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Prefacio 


No se me ocurre ningún compromiso de más relevancia en el ámbito de la Educación 
Infantil que el que se adquiere con la felicidad de los niños. 

Mi hijo pequeño tiene 5 años y está en su segundo año de Infantil. Si viviésemos en 
Finlandia, no estaría en la escuela; es más, se incorporaría el año que viene a la escuela 
infantil para afrontar «tareas» ligadas fundamentalmente al juego y al ejercicio físico. En 
nuestro país, aunque el juego y el ejercicio están presentes en la escuela, las actividades 
en las que participa el niño responden a una estrategia, a una planificación meditada para 
recibir pequeñas dosis de aprendizaje que le ayuden a observar, explorar, expresarse, 
relacionarse o toparse con las primeras lecciones de convivencia. 

No conozco en detalle las características del modelo finlandés. Solo sé que no parece 
irles mal y que la intuición me dice que parte de su aparente éxito no está tan relacionado 
con la estructura de la etapa infantil de aprendizaje (que podría estarlo) como con el 
consenso de un modelo de enseñanza que se ha consolidado en el tiempo. No es poco. 
Es el soporte ideal para mejorar cualquier estructura de funcionamiento, poco a poco, 
año tras año, incorporando o eliminando elementos como resultado de la experiencia de 
un curso para otro. 

Conozco un poco más el esquema docente de la Educación Infantil en España. Entre 
mis fuentes, cabe destacar las relacionadas con la experiencia vivida con mis tres hijos y 
aquellas ligadas a una actividad de gestión que establece, entre sus objetivos, potenciar en 
la universidad el desarrollo de iniciativas para la innovación y la mejora continua del 
sistema de enseñanza-aprendizaje. 

Por esta última vía he conocido innumerables proyectos de innovación docente como 
los que aquí se exponen. Proyectos en los que el concepto innovación, se ha empleado 
realmente como sinónimo de investigación aplicada. Proyectos ligados a la 
formación/educación de futuros educadores que trabajan en contextos muy activos y que 
no solamente afectan a profesores y estudiantes universitarios, sino también a niños de la 
escuela, a sus maestros y a sus padres. 

La resolución de la ecuación pasa por conocer todas sus incógnitas, por eso, más allá 
de que el enfoque inicial de estos trabajos de innovación parta de un entorno 
universitario, la implicación social que se detecta en ellos es de gran importancia. 


Probablemente esa implicación nos facilite acercarnos a los finlandeses en otro aspecto 
envidiable de su modelo: el prestigio social del maestro. 

Reitero y amplio mi afirmación inicial: no se me ocurre compromiso más relevante en 
el ámbito de la educación que el de la felicidad de los estudiantes. Y en este contexto, 
que no deja de ser un contexto científico en el que hay mucho conocimiento por 
descubrir, debemos ser críticos con nosotros mismos, pero también con toda estructura 
de funcionamiento, aunque suela ir ligada a calificativos como ideal, perfecto o sublime. 

El modelo de educación finlandés, que surge últimamente como referente en los 
informes PISA, está caracterizado, entre otras cuestiones, por el alto grado de 
responsabilidad del alumnado y la ausencia de estrés en un sistema en el que no se puede 
repetir curso. Pero aunque también aquí hay muchas incógnitas en la ecuación, Finlandia 
también se caracteriza por un elevado número de suicidios, lo que podría ser un indicio 
ligado a la falta de concreción de aquel objetivo fundamental de la educación: no ya la 
felicidad del estudiante, sino la del ciudadano. Si la causa de esta posición en este fatídico 
ranking tiene o no algo que ver con el sistema educativo, solo la investigación, la 
búsqueda de respuesta en proyectos de innovación activos y la implicación del resto de la 
sociedad en ellos podrán arrojar luz. 

Mientras tanto, la relación de proyectos que aquí se exponen afronta el reto genérico de 
reconducir el interés desbordante de un niño por todo aquello que le rodea, y satisfacerlo 
hasta el punto de que disfrute con ello gracias al juego que aporta la experimentación 
científica, las posibilidades que da la tecnología actual para diseñar y crear modelos 3D o 
al compromiso del niño con el lenguaje, también en otros idiomas, pues en todos los 
países tienen una reina «a», un príncipe «e» o una princesita «o». 

Es bueno tener referencias en nuestro trabajo. Pero no hay que perder la perspectiva 
de que nuestro sistema educativo sigue formando a nuestra gente; y lo hace bien, tan 
bien que muchos de nuestros egresados se nos marchan para trabajar en otros países que 
están mucho mejor posicionados que nosotros en el informe PISA. 

JUAN ANTONIO POCE FATOU 
Vicerrector de Recursos Docentes y de la Comunicación, 
Universidad de Cádiz 
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Prólogo 


Cuando se habla de las facultades de Ciencias de la Educación en las que se forma a las 
futuras maestras y maestros, se piensa en jóvenes que buscan una carrera corta y fácil 
por la que dirigir su vida profesional en la que la enseñanza pasa a estar en segundo 
plano. Una idea prejuiciosa que no solo no refleja la realidad, sino que oscurece también 
la labor que muchas profesoras y profesores universitarios realizan con gran esfuerzo por 
cambiar el sistema educativo y los modelos de enseñanza. Como digo, la realidad es 
totalmente contraria a este espejismo y prejuicio social sobre nuestros estudiantes de 
Magisterio y sobre nuestras profesoras y profesores universitarios. Solo hace falta pasar 
unos días en nuestras facultades de Educación para ver, con gran asombro, a estudiantes 
y profesores llenos de ideas y de ganas de cambiar el sistema educativo con el propósito 
de adaptarlo a las necesidades de este mundo en constante movimiento. Este trabajo es 
una muestra de este deseo de cambio. Pero no se trata de un cambio en el sentido de 
ruptura, sino más bien todo lo contrario: de adaptación, revisión y actualización de lo que 
se viene haciendo. Este es el verdadero sentido de la innovación: introducir novedades 
sobre lo que se viene haciendo con el fin de mejorarlo. 

Por eso, el trabajo que aquí se presenta, coordinado por la profesora Noemí Serrano 
Díaz, merece la pena ser leído, consultado y considerado como un ejemplo de 
innovación docente. Un ejemplo porque emana de la vocación de maestra que tiene la 
autora y por su deseo de hacer del aula un espacio compartido con su alumnado donde 
reflexionar sobre los contenidos de la ciencia y del desarrollo del ser humano. Un espacio 
que trasciende las dimensiones del aula hasta su prolongación en contextos tan 
importantes para el desarrollo como son las instituciones sociales y la familia. 

Y como la educación es un acto de generosidad, no tendría sentido quedarse solo en el 
análisis y estudio de una experiencia aislada dentro de una sola universidad. De ahí que 
esta obra se haga aún más interesante al recoger experiencias innovadoras de otros 
centros educativos. Experiencias que nos llevan a la imagen, ahora sí real, de una 
universidad inmersa en un proceso de innovación continua gracias al esfuerzo, al 
compromiso y a la vocación educativa de profesoras y profesores que no se limitan a la 
mera exposición de contenidos, sino a facilitar el desarrollo humano a través de la 
educación como experiencia. 
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Las nuevas tecnologías permiten cada vez con mayor calidad presentar los contenidos, 
objetos del conocimiento, como experiencias en las que el alumno se implica como el 
protagonista principal. Esta posibilidad no solo aumenta la motivación al aprendizaje, sino 
que propicia el desarrollo de otras capacidades cognitivas y sociales y, sobre todo, 
permite que el alumno considere la educación como una acción compartida, sentida, 
vivida, y no como una imposición desde fuera. Ahí radica la calidad de este trabajo y la 
valentía de sus autoras y autores, que buscan en su trabajo como formadores de 
maestras y maestros de Educación Infantil ofrecer recursos, ideas y estrategias que les 
permita realizar mejor su trabajo una vez que lleguen a la escuela. 

Con todo, no me queda más que agradecer a las autoras este tipo de trabajo, que 
revela, como digo, el interés por la educación y la innovación que se tiene dentro de la 
universidad, y su interés en mejorar la formación de las maestras y los maestros 
especialistas en Educación Infantil. Se trata, pues, de una visión de futuro cuyo fin último 
no es otro que el de capacitarles para que afronten los cambios a los que se ve sometido 
el sistema educativo como consecuencia del desarrollo tecnológico que transciende el 
concepto de aula y de aprendizaje hasta más allá de sus límites físicos. Toda obra como 
esta, fruto de experiencias reales, con seres humanos reales, debe ser leída y tenida en 
cuenta. 

Finalmente, quisiera agradecer a autoras y autores que me hayan permitido ofrecer mi 
opinión sobre este trabajo. Reconozco su esfuerzo y les animo a seguir trabajando en 
esta línea. 

MANUEL GARCÍA SEDEÑO 
Decano de la Facultad de Ciencias de la Educación, 
Universidad de Cádiz 
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Actuaciones innovadoras en el Grado 
de Educación Infantil de la 
Universidad de Cádiz 


Noemí SERRANO DÍAZ 
Departamento de Didáctica 
Universidad de Cádiz 


1.1. Introducción 


Desde la implantación de los nuevos grados, nuestros alumnos precisan una formación 
por competencias, como así queda establecido en la orden ECI/3854/2007, de 27 de 
diciembre. Para ello el profesorado de los grados de maestros, tanto de Educación 
Infantil como de Educación Primaria, debe promover aquellas estrategias, metodologías y 
actividades concretas que favorezcan el desarrollo de las competencias básicas 
claramente explicitadas en la citada orden. Coimcidimos con Mérida (2013: 648) al 
afirmar que «la formación en competencias ofrece un punto de referencia más práctico y 
real sobre el que apoyar nuestra labor educativa en la universidad, y facilita la posibilidad 
de asumir los retos que actualmente esta tiene planteados». 

En la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Cádiz, las prácticas 
del alumnado en los centros educativos de la provincia se realizan en el segundo semestre 
de tercer curso (Prácticum I) y en el primer semestre de cuarto (Prácticum II). Ambos 
periodos de prácticas duran un semestre completo aunque acuden a ellas tres días a la 
semana en el Prácticum 1 y cuatro días en el Prácticum II. El motivo de este formato se 
basa en la intención de que los alumnos acudan a unos seminarios que se imparten en la 
Facultad, que les ayudan a relacionar las situaciones concretas que se producen en sus 
aulas de prácticas con la reflexión teórica de los seminarios. El profesorado universitario 
diseña el seminario basándose en unas tareas previas que contribuyen a focalizar la 
observación del alumnado en los centros de prácticas. 

Entendemos que este formato de «ida y vuelta» de la teoría a la práctica es mucho más 
formativo que el de las diplomaturas de maestros, en las que el alumno acudía a la 
Facultad después de finalizado su periodo de prácticas y entregaba una memoria final de 
su estancia en el centro. 

Aun así —y a pesar de que esta formación es mucho más completa y reflexiva, 
encaminada al desarrollo de esas competencias profesionales, que aquella que se había 
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llevado a cabo en las antiguas diplomaturas en torno a las prácticas—, entendemos que 
resulta muy tardío el momento en el que se produce ese primer contacto con situaciones 
reales. Estas se producen, como hemos apuntado anteriormente, en el segundo semestre 
del tercer curso, cuando se produce la adquisición de la gran mayoría de competencias 
profesionales. 

Entendíamos, por tanto, que existía la necesidad de crear situaciones en las que el 
alumnado tuviera la oportunidad de llevar a la práctica real todo el acervo de 
conocimientos teóricos que había adquirido en los dos primeros años del Grado en 
Educación Infantil. Para ello se creó en 2013 el Taller de Educación Infantil de la 
Universidad de Cádiz. Un espacio en el que el alumnado del grado tuviera la oportunidad 
de actuar como profesores/as proporcionándoles prácticas reales en un aula de Educación 
Infantil y con alumnado de la etapa. 

Para realizar una semblanza completa de las actuaciones innovadoras encaminadas al 
desarrollo de las competencias profesionales, comenzaremos por establecer qué 
entendemos por competencias y posteriormente abordaremos las distintas actuaciones 
que se están llevando a cabo en el taller. 


1.2. Las competencias profesionales 


Al revisar qué se entiende por competencia, vemos que existe en la literatura multitud de 
definiciones. Por consiguiente, en esta revisión nos apoyaremos en aquellas definiciones 
de autores con las que comulgamos y coincidimos. Así, para Tejada (2005) una cosa es 
el saber (capacidad) y otra la aplicación del saber (competencia); estar capacitado no es 
lo mismo que ser competente. En esta diferenciación deja bien claro que los 
conocimientos teóricos que trabajamos en las universidades no aseguran la adquisición de 
aquellas competencias profesionales que, como hemos mantenido en la introducción de 
nuestro capitulo, vienen especificadas en la orden ECI3854/2007, de 27 de diciembre. 

El aprendizaje por competencias comienza en nuestro país con la convergencia en el 
Espacio Europeo de Educación Superior en la implementación de los grados. 
Coincidimos con Perrenoud (2008) cuando no las define cómo conocimientos, 
habilidades o actitudes, sino más bien como movilización, integración y orquestación de 
tales recursos. Una característica fundamental de la competencia es que se encuentra 
integrada en una acción contextualizada; no es un conocimiento o una disposición del 
sujeto anterior a la acción. Esto es lo que la distingue de la capacidad y del saber hacer 
genérico. En nuestra opinión, tal movilización de recursos va cargada de creatividad para 
dar la respuesta satisfactoria (competente) en la resolución de un problema. Coincidimos 
con Tobón (2011) en que las competencias pertenecen al área de Gestión del talento 
humano, lo que implica iniciativa y creatividad en la obtención de los recursos necesarios. 

La labor del profesorado se encuentra sometida a profundos y constantes cambios 
tanto de la normativa que lo regula (leyes, currículo, etc.) como de la propia sociedad en 
la que está inmersa su labor educativa. Estas circunstancias cambiantes hacen que el 
profesional del ámbito educativo demande una formación inicial y continua por 
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competencias para así poder dar respuesta a las exigencias de su profesión. Coincidimos 
con Ferreiro (2011: 21) al afirmar que «el enfoque basado en competencias es un reflejo 
de la madurez de la psicología, la pedagogía y las ciencias de la educación, por solo 
mencionar algunas que generan este movimiento científico y pedagógico, así como 
también una exigencia de las actuales condiciones sociales de vida y educación». Por 
ello, más que la mera acumulación de conocimientos teóricos se ve necesitado de adquirir 
competencias que le ayuden a hacer frente a esta realidad cambiante. Perrenoud (2004) 
plantea que la profesionalización del docente implica la posesión de conocimientos de 
acción y de experiencia, así como el dominio conceptual relativo a los aspectos 
psicopedagógico, comunicativo, socioafectivo, metacognitivo y axiológico de la labor 
docente. 

Entendemos que, por falta de situaciones reales en el grado de Educación Infantil de la 
Universidad de Cádiz, la gran mayoría de las competencias profesionales no pueden ser 
adquiridas hasta el segundo semestre de tercer curso, como hemos apuntado con 
anterioridad. Por esta necesidad se creó el Taller de Educación Infantil (en adelante, El) 
de la Universidad de Cádiz, que dará al alumnado de primer y segundo curso del grado — 
futuros profesores de Educación Infantil- la oportunidad de desarrollar sus competencias 
profesionales en la práctica real. 


1.3. Actuaciones innovadoras en el Taller de 
Educación Infantil 


Este proyecto tiene como base principal un aula de Infantil, aunque también acudiremos 
al Taller de dramatización para algunas actividades. Ambos están situados en el edificio 
de la Facultad de Ciencias de la Educación, dentro del campus universitario de Puerto 
Real, Cádiz. Podemos observar una representación esquemática de dicha aula en la 
figura 1, diseñada para la consecución de los objetivos que plantearemos más adelante. 
Como vemos, el aula se encuentra dividida fundamentalmente en dos espacios. A un lado 
tenemos el mobiliario típico de un aula de Educación Infantil y al otro, el espacio de 
trabajo (con taburetes y mesas altas) para la elaboración de los materiales (1) que se 
guardan en el almacén (4) durante el proceso de elaboración previo. 

En el Taller de El tratamos de favorecer en nuestro alumnado la adquisición de las 
competencias del docente de la etapa. 
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Figura 1. Taller de El de la UCA. 1 Zona de trabajo o laboratorio. 2 Rincones de trabajo del alumnado 
del grado en El. 3 Pizarra digital y proyector. 4 Almacén-repositorio 


1.3.1. Objetivos 


La formación del profesorado de El ha de garantizar la adquisición de los conocimientos 
teóricos y la adquisición de las competencias profesionales que les permita afrontar el 
reto, como hemos apuntado anteriormente, que conlleva la educación en el momento 
actual y en el futuro. Coincidimos con Zabalza y Zabalza (2011) cuando afirman que hoy 
en día, el profesorado de El se enfrenta al reto de vincular su formación a la adquisición 
de competencias que resulten eficaces para la mejora de la calidad de la educación. En 
consecuencia, la tipología de actividades que se llevan a cabo en el taller está encaminada 
al desarrollo de aquellas competencias necesarias tanto para el ejercicio de la profesión 
como para promover el espíritu innovador en nuestro alumnado con el uso de nuevas 
herramientas, como son las impresoras en 3D. En el Taller de Educación Infantil 
pretendemos proporcionarles la oportunidad de llevar a la práctica real el proceso 
completo de enseñanza. Nuestra intención no es otra que la de dotarles de unas 
herramientas de trabajo que les ayuden tanto a afrontar los desafíos profesionales como 
el reto de la innovación educativa. 

El objetivo fundamental del proyecto fue crear un espacio donde nuestro alumnado 
tuviera la posibilidad de desarrollar las competencias profesionales en formación inicial 
como futuros profesores de El. 

Los objetivos específicos fueron: 


e Formar a los futuros docentes en el manejo, comprensión y enseñanza de 
estrategias y técnicas para motivar, estimular y mejorar los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. 

e Favorecer el aprendizaje del alumnado del grado utilizando una metodología 
más participativa, colaborativa, motivadora y activa, promoviendo su formación 
integral. 

e Diseñar y crear materiales que fomenten la motivación y la creatividad de los 
niños de la etapa de Educación Infantil en las tres áreas principales del 
currículo. 

e Aprender a crear en el aula climas favorecedores para promover un buen 
desarrollo integral del niño en todos los ámbitos: cognitivo, físico y 
socioafectivo. 

e Contribuir al desarrollo de habilidades sociales que ayuden a comprender y a 
establecer lazos de comunicación con las familias para incidir eficazmente en el 
proceso educativo. 

e Conocer, mediante la representación de roles, las diversas alternativas, actitudes 
y reacciones que puedan darse cuando se plantea un problema dentro del 
entorno del alumno de Infantil, teniendo que resolverlo mediante la acción 
tutorial del docente. 
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e Entrenar al futuro docente en la toma de decisiones y en la resolución de 
conflictos. 

e Presentar al alumnado las potencialidades de la nueva tecnología en 3D para su 
uso en contextos educativos. 

e Dotar a nuestro alumnado de la posibilidad de ser capaces de crear materiales 
didácticos basados en el diseño en 3D. 


1.3.2. Metodología 


En este taller se pretende contribuir al desarrollo de las competencias específicas 
necesarias para desempeñar la labor del docente en el aula. En este espacio, el alumnado 
del grado diseña y planifica la actividad educativa que se pretende llevar a la práctica 
desde un punto de vista autónomo y con una metodología activa y colaborativa. 

Para alcanzar nuestros objetivos del proyecto realizamos actividades con los distintos 
grupos-clase de primero y segundo curso del grado. Focalizamos su formación en torno a 
tres grandes centros de desarrollo profesional: diseño e implementación de una práctica 
con alumnado de la etapa, desarrollo de competencias relacionadas con la acción tutorial 
y uso de nuevas tecnologías en educación con la pizarra digital e impresoras 3D. Para 
ello utilizamos distintos espacios de nuestra Facultad: el Taller de Educación Infantil y el 
Taller de dramatización. 


En el Taller de Educación Infantil 

Para contribuir al desarrollo de las competencias el alumnado establece sus grupos de 
trabajo de cinco componentes como máximo. De esta manera, se diseña y planifica la 
actividad educativa que se pretende llevar a la práctica en la visita del alumnado de la 
etapa de Infantil. El producto final será una memoria que se compila cada año en un 
repositorio de consulta para el alumnado de cursos posteriores. En esta memoria se 
fundamenta el sentido pedagógico de la propuesta atendiendo a la metodología más 
adecuada, a la temporalización y a la atención a la diversidad y realizando una adaptación 
real al grupo-clase con el que la van a implementar (edad del alumnado, características 
del grupo-clase, necesidades educativas concretas de algún alumno, etc.). Además, se 
incluye el proceso de elaboración del material didáctico con imágenes (gráficos, 
fotografías), teniendo en cuenta tanto la edad como el currículo de la etapa. También se 
deben incluir en esta memoria los instrumentos para la observación sistemática que 
contemplen la evaluación de la actividad, autoevaluación de su propuesta y 
metaevaluación (evaluación de la evaluación). 

Al comienzo del curso académico, el Taller de Educación Infantil aparece vacío, sin 
murales, sin rincones, sin materiales... A partir de este instante y con una intención 
pedagógica, todos los grupos van a acondicionar el taller con todos los elementos propios 
del aula, con la idea de realizar sus primeras prácticas con el alumnado que nos va a 
visitar. En este trabajo previo se tendrán en cuenta todos los aspectos necesarios citados 
anteriormente para la implementación de una actividad en el aula. De esta manera el 
alumnado del grado, futuros docentes de El, realizan un trabajo, previo a la práctica, de 
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diseño, creación de material didáctico, evaluación, y adaptación a la diversidad del grupo- 
clase que luego será implementado en la visita del alumnado de la etapa de Infantil. 


Secuencia de actividades en el Taller de El 


Establecimiento de los grupos de trabajo Pequeños agrupamientos (máximo cinco alumnos/as) 


Selección de la metodología, contenidos, Toma de decisiones del grupo y arranque del trabajo 
actividades y elaboración de los materiales 


Simulación delante de los compañeros de clase Puesta en escena ante los compañeros de la sesión que 
se llevará a cabo con el alumnado de la etapa 


Recepción y práctica con los alumnos de Práctica real con la visita del alumnado de Infantil de los 
Educación Infantil centros educativos de la provincia de Cádiz 


Evaluación y entrega de la memoria final Evaluación mediante rúbricas de la simulación y la 
actuación real. Entrega de la memoria 


Tabla 1. Secuencia de actividades del Taller de El de la UCA 


La evaluación del trabajo realizado durante el curso en el Taller de El se ha llevado a 
cabo mediante rúbricas, tanto en las sesiones de trabajo iniciales con los compañeros 
como en las visitas escolares. Al finalizar el año académico, cada grupo de trabajo 
entrega una memoria final de actuación, además del material generado (tanto en soporte 
físico como audiovisual), que se quedará de repositorio anual del grupo-clase que pasa 
por el taller. 


En el Taller de dramatización 

La profesión de maestro es una profesión compleja que debe atender a una gran 
diversidad de funciones. Una muy importante es la acción tutorial que se desarrolla con 
el alumnado y sus familias. Para promover las competencias relacionadas con esta 
función utilizamos el Taller de dramatización, un espacio de nuestra Facultad destinado a 
otros usos, pero que da cabida a las actividades de juego de roles, o role-play, que allí 
llevamos a cabo. 

Se trata de una técnica de aprendizaje activo que posee una gran potencialidad frente a 
técnicas de aprendizaje pasivo, como son las clases magistrales, ya que ofrece la 
posibilidad de complementar la información nueva recibida con los conocimientos ya 
adquiridos (Deneve y Heppner, 1997). Es una técnica bien conocida por todos los 
profesionales que nos dedicamos a la enseñanza. 

La dramatización (o role-play) supone vivenciar en representaciones situaciones que se 
encuentran fuera de nuestro alcance en la vida real. En nuestro caso, son utilizadas para 
enfrentar al alumnado del grado a las distintas situaciones que se pueden encontrar en su 
desempeño profesional. Una vez vivenciadas, aunque sea en modo ficticio, estas nuevas 
experiencias pueden formar parte del repertorio de nuestra vida real (Emunah, 1994). 
Esta metodología supone un proceso de cocreacion que tiene por fundamento la 
espontaneidad y creatividad de cada individuo a la hora de transformar, conjuntamente, 
un modo de relación mediado por roles en algo único y nuevo (Perazzo, 2004). 
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Para Porter (2008), esta técnica proporciona al estudiante nuevas ideas y posiciones 
distintas a las propias, mejora el trabajo colaborativo y lo empodera a la hora de tomar 
decisiones durante la dramatización. Por todo ello se debe reconsiderar su uso como 
metodologías de aula, tanto para las sesiones prácticas, dentro de una asignatura teórica, 
o como herramienta de evaluación de dicha asignatura (Gaete-Quezada, 2011). 

En unos casos con actores y en otros entre los mismos alumnos del grado, se 
representan los distintos roles de profesor, padre o madre (tutores del alumno o la 
alumna). Cada actor de esta representación asume su rol. El profesorado debe abordar 
una tutoría inesperada, dado que quienes asumen el rol de padres interpretan por 
sorpresa los distintos estilos parentales sin el conocimiento por parte del alumno que 
asume el rol de profesor. Al verse abocados a afrontar una tutoría inesperada, se ven 
necesitados de poner en práctica sus habilidades sociales, conocimientos teóricos, etc., a 
fin de adquirir las competencias necesarias relacionadas con el desarrollo de la labor 
tutorial. 

Las situaciones que se crean son diversas: padres democráticos, negligentes o 
autoritarios, que acuden a una tutoría para abordar, por ejemplo, la marcha académica de 
su hijo, un comportamiento disruptivo en el aula, la detección de dificultades de 
aprendizaje, etc., o para dialogar sobre una nueva situación que se ha producido en la 
familia por separación de los padres, por muerte de un familiar, etc. La situación concreta 
se va creando a través de una lluvia de ideas en el grupo, guiadas por el profesorado. Las 
sesiones llevadas a cabo en el Taller de dramatización son realizadas en pequeños grupos 
prácticos. Todo el proceso lleva aparejada una evaluación continua por parte del 
alumnado asistente mediante rúbricas facilitadas por el profesorado, que se convierten en 
una guía de la propia práctica (véase imágenes para su ilustración, figura 2). 
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Figura 2. Dos imágenes de las actividades de role-play en el Taller de dramatización 


La dinámica que se lleva a cabo en el Taller de dramatización es la siguiente: 


1. Antes de comenzar se designa al alumnado que desempeñará los distintos roles 
que hay que representar. 

2. Dos alumnos interpretan el papel de padres enfocando la interpretación desde la 

perspectiva de los distintos estilos parentales (madre o padre democrático, 

autoritario o negligente). 

Un alumno interpreta el papel del profesor (figura 2, izquierda). 

4. El docente, como hilo conductor de las sesiones, dirige y organiza la creación de 
cada situación que hay que representar y el debate posterior. 

5. El resto de la clase práctica realiza la función de público, que cumple la labor de 
observar y aprender de sus iguales y participa en el debate posterior (figura 2, 
derecha). 


95] 


La técnica de role-play lleva consigo el establecimiento de tres fases (figura 3): diseño 
o elaboración de la historia (planificación) en la que se elabora a través de una lluvia de 
ideas una situación o caso (dramatización) que someteremos a estudio (análisis y debate), 
que será el que se interprete posteriormente 

En este punto, el alumno/a que va a desempeñar el rol de profesor debe abandonar el 
taller, con la idea de que la tutoría que afronte le sea del todo inesperada. Cuando entra 
de nuevo se le proporciona la mínima información: el asunto que hay que tratar con los 
padres o tutores. En la segunda fase se lleva a cabo la dramatización propiamente dicha, 
en la que el alumnado interpreta cada rol asignado. Se graba en vídeo para su análisis 
posterior. Finalmente la dramatización se somete al análisis y debate grupal. Alumnos y 
alumnas, guiados por el profesorado, analizan las distintas situaciones que se han 
producido, los errores y aciertos, y se argumentan las posibles correcciones. De esta 
manera empoderamos al alumnado para que, como tutores, tomen decisiones durante la 
dramatización y así tengan la posibilidad de vivenciar y representar situaciones que se 
encuentran fuera de su alcance, pero que, una vez vivenciadas, pueden formar parte del 
repertorio de su vida real. 
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Figura 3. Fases de trabajo en el Taller de dramatización 


1.3.3. Formación en nuevas tecnologías 


Las actividades relacionadas con las nuevas tecnologías se centran fundamentalmente en 
el trabajo con las pizarras digitales y las impresoras 3D. 

El taller está provisto de una pizarra digital Promethean. Este tipo de pizarras han sido 
dotadas por la Junta de Andalucía y se encuentran instaladas en todos los centros 
públicos de nuestra comunidad autónoma. Es importante apuntar el tipo de pizarra dado 
que en la plataforma Promethean se puede encontrar un amplio repositorio de actividades 
para su uso en el aula. El profesorado que usa estas pizarras sube sus actividades para 
que otros profesores puedan implementarlas en clase. El alumnado recibe un curso para 
el uso y manejo de estas pizarras, se instala el software en sus respectivos portátiles para 
que puedan trabajar en casa y se diseñan, en grupo, actividades que más tarde realizan 
niñas y niños de la etapa de Infantil que nos visitan en el taller. 

El uso de las pizarras digitales está muy extendido ya en las aulas españolas y nuestro 
alumnado demanda la necesidad formativa en esta nueva herramienta que se encuentra 
inmersa en el quehacer diario de la práctica totalidad de las aulas de Educación Infantil. 

Por otro lado, en el taller encontramos cuatro impresoras 3D y sus filamentos de 
colores, que al igual que la pizarra tiene una doble finalidad: 


e Por un lado, tener la posibilidad de elaborar materiales que no se encuentren en 
el mercado o de difícil adquisición, diseñados para una actividad concreta, y 
crear materiales para realzar una adaptación curricular a las necesidades 
concretas y particulares de alumnos/as, con lo que se facilita así la atención a la 
diversidad. 

e Por otro lado, proporcionarmos la posibilidad de conocer y aprender a trabajar 
con esta nueva tecnología, al ampliar las herramientas que pueden utilizar en 
todas las etapas educativas: Infantil, Primaria y Secundaria. Con ella 
promoverán el desarrollo de la creatividad y su capacidad de emprendimiento. 


A nuestro entender el uso de estas impresoras desde los primeros años de 
escolarización es muy favorable. Actualmente todos los niños se relacionan desde la más 
tierna infancia con su entorno tecnológico; en parte, promovido por los padres que no 
desean que sus hijos se queden atrás, y en parte, por la diversión y el atractivo que para 
ellos suponen móviles, tabletas y ordenadores. Más allá de un ordenador o una tableta, la 
impresora 3D les permite aprender de una forma diferente, creando cosas reales, 
llevando cosas desde la mente al mundo físico y real..., y es la manera que entendemos 
de llevar lo virtual a la realidad, de conectar el ordenador o la tableta con el mundo 
tangible. Las nuevas tecnologías emergentes, como la impresión 3D, constituyen una 
parte intrínseca de la vida actual y, en consecuencia, de los ajustes de educación. 

Actualmente estamos en plena implementación del proyecto. Para la evaluación 
estamos creando una rúbrica en la que el indicador que se empleará para cuantificar la 
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consecución de objetivos será el resultado individual del test del Taller de presentación y 
explotación, así como el resultado de la valoración entre iguales (coevaluación) tanto de 
los resultados como del proceso de elaboración del material didáctico. 

Nuestro alumnado de la Facultad de Ciencias de la Educación está aprendiendo el uso 
y el manejo de las impresoras 3D, y el diseño y modelado de materiales didácticos en 3D 
con el programa Sketchup, el mismo que utilizan en arquitectura, diseño de interiores, 
etc. El procedimiento es igual al de las pizarras, en este caso se instalan en sus portátiles 
el programa Sketchup de diseño en 3D para realizar esta tarea grupal en espacios fuera 
del aula, aunque la impresión del diseño desarrollado se realiza en el Taller de Educación 
Infantil. Estos materiales serán utilizados por el alumnado de la etapa que visitará nuestra 
Facultad. Pero, más allá de la elaboración de estos materiales, los futuros maestros 
habrán tenido la oportunidad de entrar en relación con esta nueva tecnología, tendrán una 
herramienta más para ser utilizada en sus aulas y —lo que a nuestro entender es más 
importante aún— podrán enseñar en un futuro su uso al alumnado en el aula ordinaria. 


1.4. Conclusiones 


Actualmente, el perfil del profesorado como facilitador de los aprendizajes, unido a la 
formación por competencias, nos ha llevado al profesorado universitario a implementar 
metodologías en las que los estudiantes participen activamente en la resolución de 
problemas para la consecución de una tarea concreta. Este compromiso con la formación 
de futuros docentes competentes invita al profesorado universitario a reflexionar sobre su 
propia docencia, a investigar e implementar cambios con nuevas metodologías que 
aseguren la adquisición de las competencias profesionales del docente de El. 

En este trabajo hemos querido participar al lector las actuaciones que como profesores 
de Ciencias de la Educación llevamos a cabo en nuestras aulas, los posicionamientos y 
las indagaciones que debemos abordar antes de plantear al alumnado una práctica. 
Resulta evidente la complejidad del concepto competencia y el reto que significa para la 
práctica pedagógica actual hacer suyo este enfoque y, posteriormente, trabajarlo en las 
aulas universitarias. Así mismo, nos ha movido compartir nuestras experiencias con el 
profesorado universitario interesado en poner en práctica actuaciones como la que 
estamos llevando a cabo en nuestra Facultad que han sido valoradas muy positivamente 
tanto por el alumnado como por el profesorado que ha participado en el proyecto. 
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2.1. Introducción 


Desde hace más de diez años, en la Facultad de Ciencias de la Educación de la 
Universidad de Huelva se viene apostando por un modelo pedagógico alternativo en la 
formación de los estudiantes del Grado de Educación Infantil. Este modelo aboga tanto 
por una concepción positiva de la infancia como por una formación inicial del 
profesorado de calidad. La defensa de los derechos de los niños y las niñas, la integración 
teoricopráctica de los contenidos curriculares y la comprensión de la realidad son, entre 
otros, algunos de sus principios didácticos fundamentales. Se reconoce, en suma, al 
alumno como el centro del discurso pedagógico y al contexto de colaboración 
universidad-escuela como el más indicado para poder promover futuros profesionales 
activos, reflexivos y críticos. Precisamente, con estos objetivos nace «La Ciudad del 
arcoíris», un laboratorio de innovación docente en el que alumnado y profesorado 
universitario, maestros y maestras en ejercicio y niños y niñas de Educación Infantil 
pueden colaborar y aprender mutuamente. En el presente capítulo se narra la historia de 
esta ciudad, sus antecedentes, necesidad y vigencia actual. Asimismo, se describe su 
organización, funcionamiento y los roles de sus principales protagonistas. A continuación 
se analizan los principales proyectos y experiencias didácticas implementados en 
colaboración con las escuelas y en el marco de las asignaturas de didáctica y organización 
escolar adscritas al laboratorio. Para finalizar, se reflexiona sobre sus logros más 
destacados, propuestas de mejora y proyección futura. 


31 


2.2. Antecedentes y justificación 


«La Ciudad del arcoíris» surgió como proyecto de innovación docente en el curso 2001- 
02 en respuesta a las continuas demandas de los estudiantes de Magisterio de realizar 
más prácticas durante su carrera universitaria. Por aquel entonces se amplió el Campus 
del Carmen y el antiguo gimnasio de la Facultad de Ciencias de la Educación quedó en 
desuso. Un grupo de profesores/as del Departamento de Educación solicitó el espacio 
para poder realizar aplicaciones prácticas con los estudiantes del Grado de Educación 
Infantil y Primaria, lo que dio origen al proyecto de innovación docente. 


2.2.1. Abogando por una formación inicial del profesorado de calidad y 
una concepción positiva de la infancia 


Desde sus inicios, uno de sus pilares básicos ha sido la transferencia del conocimiento 
profesional interdisciplinar a la práctica, pero también la promoción de metodologías 
activas de enseñanza, la compresión, el análisis y la mejora de la realidad educativa, así 
como la defensa de los dos ciclos de Educación Infantil (0-3 y 3-6 años) como etapa 
educativa sólida y fundamental para el desarrollo de los más pequeños. El objetivo 
principal sigue siendo contribuir a formar maestras y maestros activos, reflexivos y 
críticos con la enseñanza de O a 6 años. Para ello es fundamental la integración 
teoricopráctica, dado que posibilita el desarrollo de sus competencias profesionales y, por 
tanto, el conocimiento práctico; primer recurso al que el profesorado accede para tomar 
una decisión en su quehacer ante lo emergente (Pérez, 2012). 

Esta apuesta por una formación inicial de calidad no puede, sin embargo, quedar vacía, 
ser ajena a las distintas concepciones que existen de la escuela y del propio niño. Como 
señalan L'Ecuyer (2012), Tonucci (2012) y Romera y Martínez (2009), en la mayor 
parte de las escuelas y colegios aún hoy impera una imagen reduccionista y negativa de la 
infancia. Se sigue insistiendo en prácticas repetitivas, actividades de lápiz y papel (une 
con flechas, colorea, y corta y pega) en fichas que otorgan un papel pasivo a los niños. 
Sabedores de esta realidad, distintos autores (Hoyuelos, 2006; Malaguzzi, 1989; Molina, 
2015; Ruiz de Velasco y Abad, 2014; Saussois, 1982; Tonucci, 2015) reclaman un 
modelo didáctico alternativo en el que se incentiven las diversas potencialidades y la 
capacidad de curiosidad y asombro que per se tienen los más pequeños. En este sentido, 
«el punto de partida de la educación debe ser la naturaleza del niño» (L'Ecuyer, 2015: 
25), que en sí misma es apasionada, creativa, lúdica, espontánea y bella. 

Basándonos en las aportaciones teóricas de los autores anteriores y de los clásicos 
como Fróebel, Montessori, Hermanas Agazzi, Claparéde, Decroly o Dewey, entre otros, 
en «La Ciudad del arcoíris» se considera a la niña y al niño como sujetos capaces de ser 
y hacer, protagonistas de su propio aprendizaje y centro del discurso pedagógico. Se 
parte, pues, de sus intereses y necesidades, se reconoce y valora su diversidad, se 
defienden sus derechos y se fomentan sus múltiples lenguajes e inteligencias. 


2.2.2. Buscando un modelo formativo alternativo 
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La reivindicación de un modelo de escuela alternativa basada en la experimentación, la 
indagación, la interdisciplinariedad, el descubrimiento y la exploración de la realidad 
mediante los cinco sentidos lleva implícito un modelo de formación superior opuesto a la 
enseñanza tradicional. Tanto en el contexto escuela como en el ámbito universitario 
defendemos un papel activo de los alumnos y las alumnas desde un enfoque comunitario 
de actuación. La educación no puede entenderse de manera segmentada, sino a partir de 
la relación del centro con su entorno, donde necesariamente las voces de niños y niñas y 
de los estudiantes universitarios han de estar presentes, y donde la comunidad educativa 
y el territorio, la escuela y la ciudad, las distintas disciplinas deben ir de la mano. Para 
ello resulta vital que los estudiantes universitarios interactúen con los niños, vivencien 
este modelo formativo, reflexionen sobre sus posibilidades y analicen de forma crítica su 
propia actuación didáctica. 

El contacto con la realidad de los centros, la colaboración con los educadores, maestros 
y maestras en ejercicio y el intercambio de experiencias en un proyecto original común lo 
posibilita. No se trata, pues, de repetir las prácticas de enseñanza que los estudiantes 
realizan en las escuelas y centros educativos (y en los que podrán asumir más o menos 
protagonismo en función del tutor de referencia), sino de implementar nuevas acciones 
en un escenario novedoso, polivalente, lúdico y didáctico que acentúa su rol activo sin 
olvidar el de las niñas y los niños. Se crea así un escenario creíble donde universidad y 
escuela pueden trabajar al margen de intereses corporativos y curriculares en un plano de 
estricta igualdad, que, según Carbonell (2000), potencia la innovación y la relación entre 
investigación universitaria y práctica escolar o lo que Rivas, Leite y Cortés (2015) 
denominan los tres ejes fundamentales de la formación del profesorado: docencia, 
investigación e innovación. 

La colaboración universidad-escuela supone también la continuidad entre la formación 
inicial y permanente (Zabalza y Zabalza, 2011) y abre puertas a distintas metodologías 
que se contextualizan y materializan a partir de la investigación-acción y que, en 
ocasiones, derivan en estudios de caso, resolución de problemas, proyectos de 
investigación compartidos, actuaciones comunitarias y enseñanza por aprendizaje- 
servicio. 


2.3. Organización y principales protagonistas 


A lo largo de todos estos años, «La Ciudad del arcoíris» se ha convertido en un referente 
consolidado en la formación inicial del profesorado de Educación Infantil de la 
Universidad de Huelva. Actualmente es un laboratorio de innovación docente 
dependiente de la Facultad de Ciencias de la Educación de esta misma universidad 
(www.uhu.es/arcoiris), especializado en la búsqueda de alternativas a la configuración 
espacial, metodologías didácticas, recursos educativos y juego simbólico de la primera 
infancia. 


2.3.1. Espacios, rincones y talleres 
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Sus dependencias principales son dos: el antiguo gimnasio de la Facultad y el Aulita de 
Educación Infantil. Esta última cumple una doble función: espacio de encuentro y 
coordinación, y centro de documentación. En esta sala se custodian las memorias de los 
estudiantes universitarios, las producciones de los niños y niñas y de sus maestros/as, 
bibliografía especializada en Educación Infantil y todos los registros del proyecto. En ella 
también se trabaja con los estudiantes en pequeños grupos, se atienden tutorías, se 
contacta con los centros y se mantienen las reuniones de coordinación universidad- 
escuela. El primer recinto, por su parte, es el escenario donde se ubica «La Ciudad del 
arcoíris». Esta reproduce la plaza principal de un pueblo o ciudad en cuyo entorno se 
distribuyen los espacios más comunes en los que se desenvuelve la vida de la ciudadanía: 
cafetería, supermercado, ayuntamiento, centro de salud, panadería, farmacia, teatro, 
peluquería... En total, 20 rincones que permiten trabajar juntos y al mismo tiempo unos 
50 o 60 niños/as de Educación Infantil con sus respectivas maestras, y en torno a 20 
estudiantes universitarios con sus profesores/as correspondientes (González, Romero, 
Sánchez y Vidal, 2003). Como proyecto vivo y dinámico, sufre modificaciones en la 
configuración espacial y dotación de recursos y materiales. De hecho, el plano actual 
varía bastante del plano de los primeros cursos académicos, en los que no se contaba con 
los rincones situados en la pista externa y en los que existían otros en el interior del 
recinto que se han ido sustituyendo en función de los intereses de niños y niñas y de los 
propios estudiantes universitarios. Actualmente se dispone de un total de 20 rincones: 14 
en el espacio interior y 6 en el exterior, distribuidos según el siguiente croquis: 
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7» Teatro 13. Casita 

8- Taller de Artesania 14- Cafeteria 
9. Banco 13. Estanque 
10- Ayuntamiento 16- Castillo 
11. Contro de Salud 17- Huerto 
12- Veterinario 
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18- Mercadillo de libros y 
artesanía 
19. Mercadillo de ropa y 


complementos 


20- Taller de bicicletas 


Figura 1. Plano actual de «La Ciudad del arcoíris» 


Todo el conjunto conforma así un proyecto pensado para que niños y niñas jueguen y 
aprendan y para que los docentes, alumnado y profesorado de la universidad trabajen en 
equipo buscando fórmulas nuevas para la Educación Infantil (Romero y González, 
2010). «La Ciudad del arcoíris» constituye, por tanto, un ambiente de aprendizaje que 
posibilita distintos encuentros, descubrimientos, ilusiones, desafíos y esperanzas, gracias 
a las visitas que durante varias semanas realizan los maestros y las maestras con los 
escolares de Infantil a la Ciudad y a otras experiencias y prácticas que surgen a partir de 
las mismas. 

La realización de estas visitas permite que los estudiantes universitarios puedan poner 
en práctica y evaluar todo lo planificado y diseñado previamente, mientras que niños y 
niñas pueden aprender lúdicamente en un entorno novedoso y muy motivador, ideado, 
entre otras razones, para atender especialmente a «los cien lenguajes» (Malaguzz1, 2001) 
y a las necesidades de movimiento, juego, autonomía y participación, por ser las que en 
menor medida se desarrollan en las escuelas. Las bases del proyecto se fundamentan, por 
tanto, en los siguientes principios pedagógicos: trabajo activo y aprendizaje lúdico 
(Dewey, 2004), globalización y centros de interés (Decroly y Monchamp, 2002), espacio 
como ambientes de aprendizaje (Hoyuelos, 2006; Malaguzzi, 2001), y exploración, 
descubrimiento y juego simbólico (Montessori, 1991; Ruiz de Velasco y Abad, 2014). 


2.3.2. Roles, funciones y responsabilidades compartidas 


Como ya se ha comentado anteriormente, el alumnado universitario y los niños y las 
niñas son los protagonistas y destinatarios principales del proyecto. El papel de los 
alumnos del Grado de Infantil es fundamental en todas las fases, puesto que han sido y, 
siguen siendo, los responsables de las distintas acciones implementadas: inicio del 
proyecto; elección, diseño y creación de la Ciudad; selección, montaje y decoración de 
los distintos rincones; planificación de la programación didáctica; elaboración de los 
distintos recursos y materiales; aplicación y evaluación de las actividades llevadas a cabo; 
observación e interacción con niños y niñas; intercambio con maestros/as y 
profesores/as; reflexión y mejora de la actuación docente... Ellos se convierten en los 
responsables de los niños y las niñas durante su visita a la Ciudad, y se encargan en todo 
momento de atender sus necesidades, resolver los posibles conflictos, facilitar su 
aprendizaje y respetar su ritmo y autonomía. 

El aprendizaje activo de los estudiantes es posible también gracias a la cooperación de 
educadores/as, maestros/as de Educación Infantil y de profesores/as universitarios. Para 
ello se establecen reuniones de coordinación (antes, durante y tras las visitas) en las que 
se planifica el trabajo que hay que realizar, se delimitan las funciones de cada colectivo, 
se seleccionan los contenidos y proyectos de trabajo y se establecen los cauces para el 
seguimiento y evaluación de la experiencia. Los maestros de Infantil se encargan de 
preparar la visita con los niños en sus centros, habiéndose informado previamente sobre 
el proyecto en una de las reuniones de coordinación y visitando la Ciudad para 


36 


comprender su filosofía y principales objetivos. Se insiste en que sean los niños y las 
niñas quienes elijan los rincones en los que quieren trabajar y en que conozcan 
previamente el espacio a partir de la web de la Ciudad o de las fotografías de los distintos 
rincones. Igualmente importante es vincular los contenidos que están trabajando los 
centros con los contenidos en la Ciudad; lo cual posibilita la globalización y 
generalización de conocimientos. Maestros y maestras, en suma, deben preparar la visita 
como una salida pedagógica, previendo todas las actividades didácticas que se tengan que 
realizar antes, durante y después de las mismas. Dado que en el proyecto participan 
distintas asignaturas y grupos de estudiantes (turno de mañana y de tarde), el profesorado 
universitario también ha de coordinarse entre sí, seleccionando —con sus estudiantes y los 
centros educativos que participan— los tópicos de trabajo que mejor pueden responder a 
sus intereses. Maestros/as y profesorado universitario asumen en todas las fases del 
proyecto las funciones de guía, orientación y coordinación de sus respectivos alumnos/as 
pero también la de todos ellos durante la realización de las visitas. Así, es frecuente que 
el alumnado universitario solicite la ayuda de alguna maestra para resolver alguna 
situación, les demanden más información sobre algunos escolares, que interactúen con 
ellos en distintas situaciones de juego; que reflexionen conjuntamente con los niños y las 
niñas en las asambleas que coordinan al finalizar la jornada y que comparen —con el 
profesorado universitario— observaciones y reflexiones sobre la evaluación de los 
escolares y estudiantes del grado. 

Las distintas funciones realizadas por cada colectivo teje un entramado de relaciones 
que permite vertebrar la relación universidad-escuela, de modo que el alumnado 
universitario se nutre de múltiples miradas, experiencias y saberes que enriquecen su 
conocimiento práctico. 
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CLASESTEÓRICAS 
l— POSIBILIDADES DEL BIBLIOGRAFÍA 
| PROVECIO - ASESORAMIENTO 


Vinculación TEORIAPRACTICA 


Relación simétrica ESCUELA-UNVERSIDAD PROPUESTAS 


a DIDACTICAS 
“Aprender haciendo" INVESTIGACIÓN ACCIÓN 


TRABAJO ENGRUPO 
Cooperación Intragrupal 
einlergrupal 
REFLEXION SOBRE LA PRACTICA 


Agrupaciones Nexible 
en función dela tarea 


Elaboradón de 
Materiales/Recursos 


Alternativas ala 
organizacion de 
espacios 
Asalvidados dirigidas 


Actividades 
transversales 


Actividades 
espontáncas 


Juego simbalio 


Evaluación global y formativa POSIBILIDADES DEL PROYECTO 


ENLA FORMACIÓN INICIAL 
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Figura 2. Posibilidades para la formación inicial 


2.4. Experiencias colaborativas 
universidad/escuela 


En cada curso académico surgen en torno a «La Ciudad del arcoíris» diferentes 
proyectos y experiencias que se contextualizan en el marco de las asignaturas vinculadas 
al laboratorio de innovación docente. Estas materias pueden variar en función de los 
objetivos e intereses del profesorado, pero un núcleo de asignaturas aportan estabilidad y 
continuidad al proyecto. Estas materias son las relacionadas con la didáctica y 
organización escolar del Grado de Educación Infantil. Concretamente: Didáctica, 
curriculum y trabajo cooperativo; Diseño de ambientes de aprendizaje, materiales y 
recursos didácticos, y Taller del juego simbólico. Los principales ejes de indagación son 
los vinculados a la didáctica, proyección de ambientes, juego y participación infantil 
aunque la integración de otras materias como Desarrollo de la expresión musical y su 
didáctica, Desarrollo de la expresión plástica, Desarrollo psicomotor, Nuevas 
tecnologías aplicadas a la escuela, Didáctica y orientación en educación infantil, y en 
los últimos años de Educación para la salud y el consumo, Atención a la diversidad, 
Organización del centro escolar o Innovación e investigación educativa ayudan a 
evidenciar la interdisciplinariedad de la experiencia y el trabajo colaborativo de distintos 
profesionales y especialistas en torno a un mismo proyecto.* Aunque los objetivos y el 
diseño final de cada práctica varían en función del marco en el que se inscriban, se sigue 
una metodología de base común que da coherencia y cohesiona las distintas acciones 
implementadas. Esta metodología se fundamenta en la investigación-acción y en el 
aprendizaje cooperativo (González y Romero, 2007), que sirven de soporte al trabajo 
que realizan los distintos protagonistas. 


2.4.1. El marco de la investigación-acción 


A grandes rasgos, la dinámica que se sigue a la hora de organizar las visitas de los 
escolares a «La Ciudad del arcoíris» se puede resumir en los siguientes momentos clave 
(Romero y González, 2010): 


e Antes de la visita: Se han de crear actividades de planificación por parte de 
maestros/as y profesores universitarios; reuniones de coordinación inicial entre 
la universidad y la escuela. Los maestros/as, ya en su centros, preparan con 
antelación suficiente la visita, organizando y trabajando los aspectos necesarios 
para su aprovechamiento. Paralelamente, una vez conocido el perfil del centro 
y de los niños que nos van a visitar, se prepara con el alumnado de la Facultad 
la sesión de trabajo. 

e Durante la visita: Los niños, acompañados por sus maestras y ocasionalmente 
por algunos familiares, llegan a la Facultad, y comienza la jornada con una 
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asamblea en la que nuestro alumnado da la bienvenida a los niños y las niñas y 
les invita a conocer «La Ciudad del arcoíris» y a adentrarse en ella. Durante 
toda la mañana (de 9.30 a 13.30) o la tarde (de 16.00 a 19.00), los niños van 
pasando por los distintos rincones, donde observan, exploran, crean, juegan, 
aprenden y se divierten. Nuestros alumnos, por su parte, sugieren actividades, 
formulan preguntas, plantean problemas, observan el comportamiento de los 
escolares y su respuesta a los materiales presentados, su interés por las tareas 
propuestas... La jornada termina con una asamblea en la que los niños nos 
cuentan sus sensaciones y experiencias vividas en la Ciudad y en la que 
muestran a los demás compañeros y compañeras los productos que han 
elaborado en cada uno de los rincones en los que han trabajado. 

e Después de la visita y en la clase siguiente, se analiza tanto en la Facultad como 
en el centro escolar todo lo vivido. El alumnado universitario reflexiona 
conjuntamente, al igual que todos los que nos han visitado. Para los docentes y 
escolares de Educación Infantil es el momento de sacar partido a la visita 
integrando de manera significativa en su bagaje de experiencias lo vivido y 
expresándolo a través de los distintos lenguajes. Para los estudiantes 
universitarios es el momento de contrastar sus programaciones y actuaciones, 
de expresar los puntos fuertes y débiles y de buscar alternativas. 

e El proceso se completa cuando los maestros y las maestras vuelven de nuevo a 
la Facultad y en una reunión conjunta se intercambian vivencias y reflexiones. 
Este encuentro se aprovecha para detectar necesidades de formación de los 
docentes y responder, en la medida de la posible, a dichas necesidades. A partir 
de ese momento, se inicia de nuevo el mismo proceso en otra visita, a veces 
con el mismo grupo de escolares y colegios, y otras, con centros distintos. 


La realización de diferentes visitas permite que los estudiantes universitarios no 
solamente puedan aplicar lo programado, sino que también puedan reflexionar sobre la 
práctica realizada y proponer mejoras de actuación en la siguiente sesión. Se siguen, por 
tanto, las fases y bucles de la investigación-acción: identificación de un problema, 
recogida de datos, reflexión personal, análisis, desarrollo de actuaciones contextualizadas 
y revisión del problema (Kemmis y McTaggart, 2000). Así, se transforma positivamente 
la realidad mediante la intervención sistemática de los propios involucrados (González y 
Romero, 2007). 


2.4.2. El aprendizaje cooperativo 


La red de relaciones comentada anteriormente pone de manifiesto la necesidad de 
colaboración y cooperación entre universidad y escuela, siendo igualmente relevante 
entre los protagonistas de un mismo contexto: maestros/as del colegio que visitan «La 
Ciudad del arcoíris» con sus respectivas clases; profesores/as de distintas materias y 
turnos que se coordinan entre sí para planificar las acciones que hay que implementar por 
su alumnado, y los propios estudiantes universitarios. Estos últimos no solo deben 
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coordinarse con maestros/as de Infantil y su profesorado, sino que además deben 
organizarse en pequeños grupos de trabajo, colaborando con el grupo clase y con el resto 
de equipos de los otros turnos o asignaturas que también participan en «La Ciudad del 
arcoíris». Para ello, en cada asignatura los estudiantes se dividen en grupos de cinco o 
seis miembros por rincones de trabajo de la Ciudad. Es decir, cada equipo elige un rincón 
y contextualiza las funciones que cabe implementar en el mismo. Pero además de 
organizar y regular el trabajo de su propio equipo, los estudiantes también deben 
coordinarse con los otros compañeros de la siguiente manera: 


e En su misma asignatura y grupo para poder llevar a cabo las tareas de limpieza 
y mantenimiento en los espacios comunes internos y externos: plaza interior, 
plaza exterior, aseos, almacén, zona de pinturas..., y para organizar las acciones 
de presentación y gestión en grupo de los escolares: actividades de motivación 
inicial en los colegios, bienvenida, acciones coordinadas con otros rincones para 
que niños y niñas vivencien la red de relaciones de los distintos rincones (por 
ejemplo: sacar dinero del banco para comprar leche en el supermercado) y 
asamblea final. 

e En la misma asignatura, pero con los estudiantes del otro turno. Los objetivos 
son los mismos. En este caso, y para no repetir acciones, los estudiantes que 
comparten el mismo rincón en el turno de mañana y de tarde deben ponerse de 
acuerdo entre sí, negociar y decidir qué tareas se reparten y qué otras realizan 
conjuntamente. El uso del Whatsapp facilita enormemente este cometido. Son 
los propios estudiantes quienes contactan entre sí y crean sus grupos de trabajo 
interturnos. 

e En distintas asignaturas. Durante un mismo semestre pueden participar varias 
asignaturas. Si se establecen acciones colaborativas con otras materias (como 
un concierto de música o una representación de teatro aprovechando la pausa 
del desayuno o merienda) los estudiantes, de nuevo, deben trabajar 
cooperativamente. En cualquier caso, siempre han de coordinarse en el tiempo 
del uso de los mismos espacios, recursos y materiales.* 


Se fomenta, por tanto, el aprendizaje cooperativo, dado que, como defienden 
Gozálvez, García y Traver (2011: 190), «el propósito es lograr que los participantes 
aprendan a trabajar y a aprender juntos, en relación de interdependencia y mutuo 
beneficio; de modo que si todos se esfuerzan, todos salen ganando». Se consolidan así, y 
a partir de la resolución de conflictos, lazos solidarios entre los miembros del mismo 
grupo y progresivamente entre la propia clase, los turnos y el grado. 


2.4.3. Principales proyectos aplicados 


Los proyectos en «La Ciudad del arcoíris» se definen a partir de tres consideraciones 
fundamentales: a) los intereses y buenas prácticas de las escuelas y centros educativos 
que solicitan participar; b) los objetivos, contenidos y competencias que promover en las 
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materias implicadas, y c) los conocimientos y experiencias previas de los estudiantes 
universitarios. En este sentido, en la selección de colegios y escuelas que cada curso 
académico demandan participar, se prioriza a quienes lo han hecho en un menor número 
de ocasiones y quienes llevan a cabo prácticas innovadoras. De esta forma, los escolares 
pueden ver enriquecidos sus aprendizajes, al proyectarlos en otro ambiente, y los 
estudiantes del Grado de Infantil se nutren de buenas prácticas. 

Asimismo, la temática y enfoque de las experiencias terminan de decidirse en función 
de los objetivos, contenidos y competencias propias de las materias que intervienen y de 
los conocimientos previos de los estudiantes universitarios. La finalidad es lograr una 
coherencia transversal y longitudinal Lo que se pretende es que los estudiantes no 
repliquen las mismas prácticas en distintas asignaturas, sino que a lo largo de su carrera 
se nutran de diferentes experiencias y que el grado de exigencia, responsabilidad y 
complejidad que se les demanda se vaya modulando e incrementando a medida que el 
alumnado pasa de curso y se aproxima al final de sus estudios. Se contribuye así a 
establecer un currículum formativo teoricopráctico y experiencial en espiral que posibilita 
la integración de los distintos conocimientos. 

En este sentido, y resumiendo las experiencias más consolidadas en las asignaturas 
vertebradoras del proyecto, en la materia de Didáctica y trabajo cooperativo (primer 
cuso) se persigue fundamentalmente indagar en la elaboración y puesta en marcha de la 
planificación didáctica, fabricando los materiales necesarios para la realización de las 
actividades, utilizando alimentos y recursos reales, y diseñando y aplicando distintos 
instrumentos de evaluación. Para la concreción de los elementos curriculares se sigue el 
principio de globalización y de realidad, seleccionando un tema que dé sentido y relacione 
entre sí los contenidos y actividades que por sí mismos se pueden desarrollar en los 
distintos rincones; a saber: el uso de los alimentos y elaboración de recetas sencillas en la 
cafetería; la clasificación y sertación de productos del supermercado; el cuidado y respeto 
de los animales en la clínica veterinaria; la atención al paciente, diagnóstico y cuidado 
médico en el centro de salud; la elaboración de pan y dulces en la panadería; el conteo de 
monedas, billetes y realización de operaciones matemáticas sencillas en el banco..., 
además de todas las acciones de compra y venta vinculadas a los distintos comercios, 
entre otras posibilidades (González y Romero, 2008). 

A modo de ejemplo, algunos de los proyectos globalizados que se han llevado a cabo 
han versado sobre la elección de alcalde o alcaldesa de la ciudad, la celebración de una 
boda, el cuidado y protección de los animales, la resolución de conflictos a partir de la 
simulación de robos en la Ciudad, la limpieza y cuidado de los espacios públicos; el uso y 
valoración del agua como recurso básico para la vida... Tópicos que facilitan la 
interdisciplinariedad y acentúan las posibilidades de la Ciudad como espacio educativo. 

La interrelación de disciplinas está presente también cuando el día de la visita los 
mismos estudiantes aplican y trabajan contenidos de otras asignaturas que son 
supervisados por sus respectivos profesores/as. Algunas de estas colaboraciones han sido 
las adaptaciones curriculares para el alumnado con necesidades educativas especiales, los 
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conciertos de música, la orquesta y el baile, las dramatizaciones y representaciones 
usando el lenguaje corporal... 

En la asignatura de Diseño de ambiente de aprendizaje, materiales y recursos 
didácticos (tercer curso), el peso no recae tanto en la planificación como en la 
observación, registro y documentación de la actividad de niños y niñas. Utilizando la 
experiencia previa de los estudiantes en la Ciudad, el proyecto dirige la mirada a las 
actividades espontáneas y lúdicas que los escolares realizan en interacción con distintos 
recursos. El objetivo es reflexionar sobre las posibilidades de la configuración de 
ambientes de aprendizaje, la dimensión estética de la enseñanza y las múltiples opciones 
de los recursos didácticos desde una perspectiva de etapa. Los estudiantes deben, por 
tanto, decidir si sustituyen o no algún rincón, si decoran y mejoran los ya existentes, sl 
diseñan otras zonas de trabajo y proponen nuevos recursos que inviten a la indagación, 
observación, reflexión, interacción, juego y aprendizaje de los más pequeños. Entre los 
proyectos realizados destacan el diseño de planos alternativos para la pista externa de la 
Ciudad, la configuración y montaje de su almacén (con las zonas de aseo, pinturas, 
despensa y productos de limpieza e higiene), la creación de nuevos rincones como el 
«Taller de artesanía», el «Mercadillo de libros», el «Mercadillo de ropa» y el «Taller de 
bicicletas», así como la elaboración de nuevos recursos con los que explorar los 
comportamientos y verbalizaciones de los niños y las niñas de primer y segundo ciclo. 
Algunos de los recursos más destacados (González y García, 2013) han sido: los objetos 
grandes (camión de bomberos, ambulancia, camión de basuras del ayuntamiento, 
furgoneta del mercadillo...), las cajas (registradora, de seguridad, de almacén del 
supermercado...), los elementos de arrastre y transporte (carretillas del huerto, 
cochecitos de la casita, carros del supermercado y fruterías...), recursos que favorecen la 
exploración y el descubrimiento (el pozo, el lavabo de la panadería, la balanza, el cajero 
automático, el palomitero del teatro...) o el uso de materiales discontinuos (agua, arena, 
arcilla, harina...), entre otros. 

En Taller del juego simbólico (optativa de cuarto curso) se invita a los estudiantes a 
reflexionar sobre las posibilidades del juego, su uso como herramienta didáctica y, sobre 
todo, como medio natural de comunicación del niño. El objetivo es explorar nuevas 
situaciones, menos guiadas, favoreciendo la libre expresión del niño y la niña. Se analiza 
el juego como necesidad y derecho fundamental de la infancia y se ofrecen escenarios 
alternativos en los que el niño y la niña puedan interactuar sin que el adulto, en este caso 
el estudiante universitario, tenga que dirigir su actividad. El alumnado debe saber 
reconocer los momentos más significativos en la actividad e interacción con sus iguales y 
otorgarle el valor didáctico correspondiente. 

Progresivamente, se pasa así de actividades dirigidas en primer curso de carrera a otras 
más abiertas que exigen una mayor formación y conocimiento práctico de los estudiantes. 
Las colaboraciones se van ampliando y, en ocasiones, derivan en nuevos proyectos 
comunitarios, como la innovación realizada hace un par de cursos en el marco del 
aprendizaje-servicio para mejorar el potencial lúdico y didáctico del patio escolar de un 
colegio de Huelva (analizando, diseñando y decorando los estudiantes de Taller de juego 
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simbólico el patio de este centro); los intercambios y redes establecidas con 
profesores/as de Didáctica y organización escolar del Ciclo Superior de Educación 
Infantil o los proyectos sobre configuración de ambientes y uso del mobiliario infantil con 
algunas de las empresas más importantes del sector. 


2.5. Valoración y proyección futura 


«La Ciudad del arcoíris» ha sido objeto de atención para la prensa, televisión y revistas 
especializadas, concediéndole la Unidad para la Calidad de las Universidades Andaluzas 
la mención de calidad en el curso 2003/04. Recientemente, en 2014, ha sido galardonada 
con el Premio de Innovación docente de excelencia de la Universidad de Huelva. Sus 
actividades siguen siendo analizadas por el profesorado y el alumnado de varias 
universidades y ciclos de Educación Infantil, inspirando la puesta en marcha de otras 
acciones similares de colaboración con los centros y escuelas. Entre ellas, el «Aula 
experimental de educación infantib> de la Universidad de Córdoba, el «Museo de 
colores» de la Universidad de Almería o los «Rincones y talleres para niños y niñas de 
dos años» del IES La Orden de Huelva. 

Los resultados tan positivos obtenidos a lo largo de todos estos años permiten concluir 
que este laboratorio no solo fomenta prácticas alternativas de enseñanza en la educación 
superior, sino que también favorece la innovación, investigación didáctica y la 
actualización docente. El profesorado universitario tiene más oportunidades para 
contactar con la realidad y nutrirse de la experiencia práctica de maestros/as y de las 
distintas situaciones de aprendizaje que se generan en la Ciudad. Las maestras cuentan 
con otro escenario en el que observar las reacciones e intereses de los escolares, 
relacionar contenidos y fundamentar sus propuestas didácticas y organizativas. El 
alumnado universitario, por su parte, mejora su conocimiento práctico reforzando las 
competencias profesionales que Zabalza y Zabalza (2011) consideran básicas en 
Educación Infantil: crear ambientes de aprendizaje ricos y estimulantes; desarrollar 
relaciones constructivas con los colegas, las familias y el entorno; diseñar y desarrollar 
actividades de aprendizaje adaptadas a los niños más pequeños y que cubran 
adecuadamente el currículo de la etapa; dominar las técnicas de la documentación y la 
observación y asumir los compromisos propios de un maestro de Educación Infantil. A 
las que nosotras añadimos: saber interpretar la realidad con ojos de niño; fomentar la 
pedagogía del asombro; saber utilizar la cabeza, el corazón y las manos, y saber utilizar el 
juego como herramienta didáctica. Gracias a la interacción con niños y niñas, el interés, 
motivación, implicación y compromiso del alumnado universitario aumenta; y ello 
repercute gratamente en sus resultados académicos (Romero y González, 2010; 
González, Álvarez y Báez, 2014). Niños y niñas, finalmente, ven favorecidos sus 
procesos de enseñanza-aprendizaje por las acciones implementadas por todos los agentes 
anteriores. 

Por todo lo comentado, el equipo coordinador de «La Ciudad del arcoíris» valora muy 
positivamente las acciones implementadas y, más allá de las distintas propuestas de 
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mejora que surgen cada curso vinculadas fundamentalmente a algunos aspectos 
organizativos estima conveniente continuar con la actividad de dicho laboratorio y 
explorar nuevas líneas de investigación. Entre los próximos retos destacan la creación de 
escenografías artísticas y lúdicas, la exploración del juego libre, el análisis de las 
propuestas didácticas y organizativas en primer ciclo y el planteamiento de nuevas 
metodologías y estrategias de colaboración entre universidad, comunidad y escuela. 
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1. Durante los 14 años que lleva en funcionamiento «La Ciudad del arcoíris» se ha realizado gran cantidad de 
experiencias y proyectos de colaboración con profesores universitarios de distintas asignaturas y con más de 100 
colegios de Educación Infantil y Primaria de Huelva y su provincia. Para conocer con detalle estos proyectos y 
experiencias conviene visitar la página web del laboratorio de innovación docente: www.uhu.es/arcoiris, donde se 
documentan las actividades llevadas a cabo y se puede acceder a las principales publicaciones realizadas. 

2. «La Ciudad del arcoíris» pone a disposición de los estudiantes universitarios un conjunto de recursos y 
materiales, tales como pintura, brochas, pinceles, silicona, folios de colores, pegamentos, tijeras..., para 
contribuir en las tareas de limpieza, mantenimiento y decoración de los distintos espacios y rincones. Asimismo, 
para facilitar las tareas de coordinación y acceso a recursos y materiales se cuenta con la ayuda de un becario o 
una becaria que apoya y realiza el seguimiento de tales actividades. La financiación que la Facultad de Ciencias de 
la Educación de la Universidad de Huelva destina en cada curso académico al proyecto lo hace posible. 
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3.1. Introducción 


Es poco frecuente establecer relaciones profesionales entre la formación docente inicial y 
continua. El hecho de que ambas formaciones se desarrollen en diferentes instituciones — 
universidad y centro de profesorado (en adelante, CEP)- junto con la existencia de 
culturas profesionales que tradicionalmente han separado la teoría y la práctica educativa, 
genera una situación de distanciamiento entre las competencias que los futuros docentes 
adquieren en la universidad y las demandas que la escuela les plantea en la práctica 
cotidiana. 

Conscientes de esta indeseable situación, un grupo de profesoras de la Facultad de 
Ciencias de la Educación y maestras de Educación Infantil, vinculadas a la práctica y 
caracterizadas por su compromiso con la innovación docente y la mejora educativa, 
entran en contacto para establecer puentes y diseñar acciones de formación conjuntas, 
con el fin de acercar la universidad y la escuela. 

Los primeros encuentros se realizan en la Facultad de Ciencias de la Educación, la cual 
es visitada por maestras acompañadas de niños y niñas de la etapa Infantil. Los 
estudiantes de Magisterio diseñan ambientes de aprendizaje en los que recrean diferentes 
temas monográficos como El Quijote, Platero y yo, La contaminación ambiental, El 
Bosque mágico... Los niños y niñas de la escuela infantil, organizados por equipos, 
interaccionan durante una jornada de mañana en los talleres que han preparado los 
estudiantes universitarios. Cada taller está dedicado a desarrollar diferentes tipos de 
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actividades: modelado de barro, tecnologías de la información y la comunicación, 
dramatización, juegos motores, disfraces, experiencias y experimentos, cuentos, juegos 
de sombras, magia, construcciones, pinturas... Hay un sistema de rotación para 
garantizar que los pequeños disfruten de una experiencia lúdica globalizada e integral. 

Esta primera modalidad de colaboración entre universidad y escuela va evolucionando, 
tras una valoración compartida de la maestra y de la profesora universitaria responsables 
de la experiencia. Se constata por ambas partes que la preparación de los talleres por los 
estudiantes universitarios requiere un esfuerzo muy elevado en relación con el escaso 
tiempo de uso y disfrute que proporciona a los niños de infantil (solo una mañana). 
También se aprecia que los pequeños se someten a una cantidad de estímulos 
excesivamente elevada, la cual, más allá del impacto y disfrute, no favorece la 
asimilación de un aprendizaje reposado. 

Además, dos circunstancias favorecen el inicio de una colaboración más estable entre la 
escuela, el CEP y la universidad: 


e La implantación del Espacio Europeo de Educación Superior (en adelante, 
EEES), en el que se incluye la necesidad de trabajar por competencias en la 
universidad. 

e La oportunidad que se ofrece desde el Centro de Profesorado Luisa Revuelta 
para abordar procesos colaborativos entre la formación docente inicial y 
continua, tal y como se recoge en el II Plan de Formación Permanente del 
Profesorado (2002), elaborado por la Consejería de Educación y Ciencia de la 
Junta de Andalucía. En este documento se indica, como una de las líneas 
prioritarias de actuación para la mejora docente, la «creación de vías para la 
participación del profesorado de Infantil, Primaria y Secundaria en la formación 
inicial universitaria del profesorado». 


De forma conjunta se exploran posibles campos de colaboración, tratando de focalizar 
ámbitos de interés compartidos entre ambas instituciones. Se identifican los proyectos de 
trabajo (en adelante, PT) como una forma alternativa de entender la escuela infantil. Los 
PT son abordados desde la formación teórica que se imparte en las aulas universitarias y, 
paralelamente, son ofrecidos como objeto de aprendizaje en la formación permanente. 
Este «cruce de caminos» ofrece una coyuntura favorable para establecer sinergias. 

Aunque la vinculación concreta entre las acciones desarrolladas por el CEP y la 
universidad ha incidido en diversas asignaturas hasta que se ha implantado 
completamente el Grado de Infantil, finalmente la relación se establece entre las 
asignaturas de Prácticum III y de Estrategias de intervención educativa (ambas 
impartidas en cuarto curso de carrera). Por parte del CEP se organizan anualmente 
cursos de formación permanente sobre la metodología de proyectos, por lo que se crea, 
de este modo, un colectivo de maestras y maestros formados en la metodología 
mencionada y susceptibles de formar parte de la Red de Infantil Escuela, CEP, 
Universidad (en adelante, RIECU). 
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3.2. RIECU, una comunidad de práctica 


Como señala Sanz (2012: 59), «una comunidad es un grupo de personas que comparten 
elementos en común [...]. Por lo general, en una comunidad de práctica se crea una 
identidad común mediante la diferenciación de otros grupos o comunidades 
(generalmente por signos o acciones) que es compartida y elaborada entre sus integrantes 
y socializada». En las últimas décadas, las comunidades de práctica se están convirtiendo 
en un modo valioso de compartir la experiencia profesional. Son referentes sociales que 
permiten a las personas interactuar, aprender juntas, construir relaciones y, durante el 
camino que transitan juntas, desarrollar el sentido de pertenencia y compromiso mutuo. 
Se sustentan en relaciones de respeto y confianza, conseguidas a través de una historia 
común que contribuye a la creación de una identidad colectiva. 

El deseo de configurarnos como comunidad de práctica (Wenger, 2001) surge al 
suscribir un marco de referencia conceptual que concibe el aprendizaje como un proceso 
de participación social forjado a través del aprendizaje dialógico, de la distribución 
igualitaria de poder entre los agentes que integran la red y del deseo de construir una 
identidad profesional compartida. 

Para consolidar la red RIECU —una red de colaboración entre las escuelas infantiles, la 
universidad y el centro de profesorado— ha sido necesario armonizar discursos, clarificar 
significados, analizar prácticas, revisar teorías y unificar intervenciones y pautas de 
actuación. 

Se ha recorrido un camino que, desde una indagación dialógica (Wells, 2001), nos ha 
permitido explorar y compartir la reconstrucción del conocimiento en las prácticas que 
ponemos en marcha en las tres agencias formativas. Identificamos, de este modo, varios 
«nudos gordianos» que nos aproximan a un modelo educativo compartido, al concebir la 
educación, las capacidades infantiles, los procesos de enseñanza-aprendizaje, la 
colaboración con la comunidad y la investigación educativa bajo un mismo prisma. 

RIECU, en tanto que comunidad de práctica, asume que el compromiso social y 
educativo es el proceso fundamental por el cual aprendemos y conformamos nuestra 
identidad. Nuestra comunidad de práctica constituida voluntariamente, más allá de 
prescripciones institucionales, propicia la colaboración de la formación docente inicial y 
continua en una empresa común centrada en la dignificación de la infancia, a través de la 
puesta en marcha de los PT como procesos educativos centrados en la actividad y 
escucha de las potencialidades de los niños y las niñas. 

Las bondades que identificamos al configurar RIECU como comunidad de práctica son 
cinco: 


1. Proporciona medidas para afrontar mejor algunos conflictos institucionales 
creados en las agencias formativas que intervienen, como individualismo, 
burocratización, infravaloración... 

2. Sustenta una memoria colectiva que permite dejar huella del saber conjunto: de 
las buenas prácticas y materiales elaborados por las maestras y asesoras, de los 
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valiosos trabajos de los niños y niñas, de las publicaciones del profesorado 
universitario y de la documentación pedagógica realizada por el alumnado de 
Magisterio. 

3. Ayuda a los principiantes a incorporarse a la comunidad participando en su 
práctica. 

4. Ayuda a establecer expectativas compartidas, a beneficiarse de liderazgos 
naturales y a amortiguar mediante el grupo el impacto del fracaso y la 
adversidad. 

5. Proporciona un clima de trabajo estimulante y motivador, ofreciendo referencias 
que sirven como modelo al resto de participantes. 


RIECU ha evolucionado hasta configurarse como una comunidad de práctica virtual.* 
Según Pérez Gómez (2012), una comunidad de práctica virtual es un agregado social en 
el que un grupo de personas llevan a cabo discusiones públicas durante un tiempo 
suficiente como para formar relaciones personales en el espacio cibernético. En el caso 
de RIECU, la comunidad virtual no ha anulado la comunidad presencial; más bien se 
trata de modos de comunicación complementarios que se refuerzan mutuamente. El 
valor fundamental de esta comunidad virtual radica en constituir una plataforma que 
permite, más allá de los condicionantes espaciotemporales, mantener el intercambio, la 
información y el acceso a los materiales. Sin embargo, sus elementos definitorios —que 
son el compromiso mutuo, la empresa conjunta y el repertorio compartido—- se 
construyen prioritariamente en los encuentros cara a cara. 

El compromiso mutuo se refiere al concepto de inteligencia distribuida (Perkins, 
2001), que considera que una persona nunca es la depositaria de todo el saber. Por el 
contrario, el conocimiento se reparte y concibe como un proceso multidireccional de 
carácter social en el que todas las personas participantes aprenden y enseñan al 
involucrarse en un proceso de interacción y enriquecimiento permanente. Se aproxima al 
concepto de conectivismo (Downes, 2010) o aprendizaje en red. Sobre esta concepción 
del saber se forja RIECU, ya que considera que cada uno de los agentes que participan — 
maestras, niños y niñas de Infantil, estudiantes y profesoras universitarias y asesoras del 
CEP- tienen potencialidades para enseñar y actitudes para aprender. 

La empresa conjunta hace referencia a que todas las personas de la comunidad 
comparten intereses y objetivos; lo cual no significa que exista un pensamiento único. 
Más bien se trata de una finalidad compartida que, a través del consenso y el diálogo, va 
evolucionando desde diferentes miradas hasta alcanzar propuestas de acción integradas. 
En RIECU, la empresa conjunta consiste en respetar la participación del alumnado de 
Infantil en la conquista de sus conocimientos, adoptando una actitud de escucha activa y 
respeto de sus potencialidades. Los caminos para aproximarse a este objetivo no siempre 
son los mismos, pero, aunque los senderos son múltiples, apuntan a la misma dirección. 

El repertorio compartido en RIECU se ha ido consolidando desde su inicio en el 
curso 2004/05 hasta la fecha actual. Su trayectoria ha permitido construir significados, 
rutinas, pautas de actuación y modos de hacer idiosincrásicos de las personas que forman 
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parte de esta red, y que son conocidas y compartidas solo por ellas, lo que ha dado lugar 
a una red de sentimientos, emociones, experiencias, lenguajes y vivencias que definen su 
identidad colectiva. 


3.3. Concepción de la infancia: una mirada 
común 


Para construir una comunidad de práctica es necesario, como punto de arranque, 
compartir ideas, sentimientos y expectativas de lo que entendemos por escuela, por 
infancia y, sobre todo, por educación. 

El hecho de que nos pongamos a caminar en una senda común la escuela, el CEP y la 
universidad requiere bastante flexibilidad, estar abiertos al aprendizaje y despojarnos de 
dogmatismos o actitudes rígidas. Supone, en definitiva, querer participar en un proceso 
de profesionalización docente común. 

Este proceso no es un punto de partida, sino el alimento que motiva nuestro caminar; 
es la razón para recorrer sendas en las que encontramos recovecos inesperados, «curvas 
peligrosas» y encrucijadas en las que hay que tomar decisiones. Transitar acompasando 
ritmos, inventando rutas, descubriendo paisajes provoca que los «caminantes» creen 
grupo, compartan inquietudes, expresen necesidades y aúnen esfuerzos. El destino final 
está por escribir, pero el avance es indudable. 

Para comenzar nos hicimos algunas preguntas básicas que guiaran nuestra reflexión: 
¿Qué es la infancia? ¿Cómo se aprende? ¿Qué papel debe asumir quien educa? ¿Qué 
escuela infantil soñamos? 

Una premisa inicial necesaria es construir una concepción de infancia común. Para ello 
nos apoyamos en las narrativas de la infancia que proponen Dahlberg, Moss y Pence 
(2005). Tras diversos seminarios de debate donde se analizaron concepciones, teorías 
implícitas y experiencias de las maestras, asesoras y profesorado universitario, en RIECU 
consensuamos que la concepción de infancia de la que partimos considera a niños y niñas 
como «constructores de conocimiento, identidad y cultura». 

Nos identificamos con la perspectiva construccionista social y posmoderna que ofrece 
una imagen de la infancia como un ser rico en potencial, fuerte, poderoso, competente y, 
sobre todo, relacionado con personas adultas y con otras de su edad (Malaguzzi, 2009). 

Asumimos, como referencia inspiradora de nuestras prácticas educativas, el modelo 
regglano asentado en la pedagogía relacional. Las maestras de RIECU van a la escuela a 
aprender con niños y niñas. Son maestras que escuchan, plantean preguntas, están 
atentas a los intereses y necesidades del alumnado y se encargan de diseñar ambientes de 
aprendizaje ricos y estimulantes. Las maestras son investigadoras permanentes, 
motivadoras incansables que incluyen la diversidad de ritmos de aprendizaje y facilitan la 
participación de las familias y el entorno en experiencias educativas abiertas. 

Por su parte, el profesorado universitario practica una concepción de aprendizaje 
tutelado, asumiendo un papel de guía, orientador y acompañante de las exploraciones, 
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conquistas y descubrimientos que las estudiantes de Magisterio realizan en la 
construcción de sus conocimientos. Negocian sus programas con el alumnado, 
incorporan experiencias y saberes ajenos a la institución académica, entendiendo que el 
conocimiento y la preparación docente no solo se construyen en la academia, sino que 
deben conocer y atender las demandas prácticas. Algunos principios de actuación del 
profesorado universitario son la adquisición de competencias profesionales (que permite a 
los futuros docentes intervenir adecuadamente en la práctica) y la alfabetización en 
procesos de investigación-acción. 

Las asesoras del CEP también comparten esta idea de infancia y planifican acciones de 
formación permanente que pretenden ofrecer una concepción de niños y niñas con 
inmensas capacidades de aprendizaje. Por ello ofrecen marcos de formación 
innovadores, abiertos y flexibles que propicien actitudes docentes respetuosas con los 
derechos de la infancia y que contribuyan a su desarrollo integral. Centran sus propuestas 
formativas en modalidades basadas en la reflexión profesional colaborativa mediante la 
formación en centros, ajustando su asesoramiento a las demandas de la práctica. 
Además, complementan su actuación con el diseño de cursos relacionados con la 
metodología de proyectos, el aprendizaje constructivista de la lectoescritura, la 
metodología de ABN, el desarrollo emocional de la infancia, la mejora de la convivencia, 
la aplicación de las inteligencias múltiples en el aula infantil o cursos para favorecer la 
implicación de la comunidad en las aulas, entre otros. 

Las acciones formativas desarrolladas por las escuelas infantiles, la universidad y el 
CEP tienen un carácter convergente en la filosofía educativa sobre la que se apoyan y, 
aunque se desarrollen en agencias formativas diferentes, en RIECU establecemos 
vínculos para que su finalidad sea común: contribuir a formar maestros y maestras cuya 
actitud y competencia profesional esté comprometida con un modelo de escuela que 
respete los derechos de la infancia y facilite el desarrollo de todas sus capacidades. 


3.4. Nuestras metas compartidas 


La comunidad de práctica RIECU se plantea los siguientes objetivos: 


e Consolidar una red de colaboración que integre a responsables de la formación 
docente inicial (profesorado y alumnado de Magisterio) y la formación continua 
(asesoras del CEP, maestras y niños y niñas de la etapa de Infantil). 

e Mejorar las relaciones entre práctica y teoría a partir del método de PT. 

e Incrementar la capacidad de transferencia del conocimiento académico para 
actuar en situaciones educativas reales. 

e Potenciar la capacidad del alumnado universitario para observar, analizar, 
decidir y reflexionar en situaciones educativas reales. 

e Iniciar un proceso de investigación-acción entre el alumnado de Magisterio, las 
maestras de Infantil, las asesoras del CEP y el profesorado universitario. 


pde) 


e Mejorar la cualificación profesional tanto del profesorado universitario como de 
las maestras y asesoras de Educación Infantil, al complementar sus miradas en 


los procesos de reflexión colaborativa que compartan. 
e Favorecer el dominio de competencias profesionales por parte del alumnado de 


Magisterio. 


3.5. Nos organizamos para compartir y aprender 


RIECU, al ser una red interimstitucional en la que colaboran tres instancias formativas, 
necesita articularse para agilizar su dinámica de trabajo. Su estructura es la siguiente: 
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Equipo de Coordinación 


(2 asesoras del CEP, 6 maestras y 3 profesoras universilarias) 


Equipos de innovación de cada centro 


(maestra tutora, estudiante universitaria, asesora y profesora universitaria] 


Asamblea de Innovación 


Maestras de Educación Infantil expertas en PT, alumnado de 42 de Grado de 
Infantil (Practicum 111), 3 profesoras de la Facultad de Ciencias de la 
Educación, 2 asesoras de Educación Infantil del CEP “Luisa Revuelta 
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Figura 1. Estructura de la red RIECU 


El equipo de coordinación está compuesto por representantes de las tres instituciones: 
escuela, CEP y universidad. Sus funciones básicas son: preparar el cronograma anual de 
actuación; planificar las actividades para desarrollar en el CEP —curso de formación 
permanente sobre PT— y en la universidad —actividades sobre PT en el marco de la 
asignatura de Estrategias de intervención en educación infantil-; establecer los criterios 
de selección de las aulas de Educación Infantil que participan anualmente y de los 
estudiantes de Magisterio; realizar la asignación del alumnado universitario a las 
diferentes aulas infantiles; supervisar los procesos de investigación-acción desarrollados 
por los equipos de innovación de cada centro durante el periodo de prácticas en las 
escuelas, y organizar el grupo focal para evaluar anualmente la experiencia de RIECU. 

Por su parte, los equipos de innovación de los centros están conformados por: la 
maestra del centro (que actúa como tutora profesional del Prácticum), el estudiante que 
participa voluntariamente en el prácticum por proyectos, una asesora de Educación 
Infantil y una profesora universitaria. Estos equipos participan en un proceso de 
investigación-acción centrado en el análisis y reflexión de la práctica educativa. Durante 
los dos meses en que los estudiantes permanecen en las aulas infantiles se establece una 
sesión semanal (ocho sesiones en total) para que estos equipos analicen la documentación 
pedagógica que el alumnado universitario elabora y donde se incluyen los momentos más 
relevantes del aprendizaje de niños y niñas. A partir de fotografías, vídeos y evidencias 
recogidas, se va construyendo una narrativa de la vida del aula que sirve como elemento 
para analizar los aprendizajes de los niños y las niñas, la calidad de las situaciones de 
aprendizaje, el rol del estudiante de Magisterio como futuro docente, así como la 
participación de la comunidad y, en especial, de las familias en el desarrollo del PT. 


3.6. La innovación educativa: un compromiso 
compartido en RIECU 


En RIECU entendemos la innovación educativa, en consonancia con las aportaciones de 
Imbernón (2013), como un proceso de búsqueda permanente de la calidad y mejora de 
los procesos de enseñanza-aprendizaje que influye en las actitudes, comportamientos, 
recursos y clima social del aula. Dichos procesos son protagonizados por los agentes que 
actúan en la práctica; afectan tanto a docentes como a discentes, equipos directivos, 
familia y personas que integran la comunidad. Se genera una transformación cuya 
finalidad es incrementar la motivación, el nivel de satisfacción y los aprendizajes de 
quienes intervienen en la praxis. 

Del mismo modo, RIECU incorpora la visión que Escudero (2014) plantea respecto a 
la innovación. Esta mirada se centra en identificar la innovación como una batalla frente 
a la realidad estática, suponiendo un envite a lo mecánico, a las inercias y rutinas. RIECU 
se apoya en un sueño colectivo que imagina la transformación de lo existente, que 
apuesta por una emancipación de la infancia, que trabaja por la puesta en práctica de 
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procesos educativos que respetan los derechos de la infancia y escucha sus voces. En 
definitiva, RIECU pretende ser una rendija utópica para crear grietas en un sistema 
educativo demasiado rígido e inmovilista, que legitima y perpetúa la conservación del 
pasado, lo cual obstaculiza la disposición a explorar, descubrir y cambiar. 

¿Qué cambios concretos se producen en RIECU? La innovación de RIECU se apoya, 
en primer lugar, en la selección de las maestras que tutorizan a las alumnas de prácticas. 
Los criterios de selección que se utilizan son la experiencia en la aplicación del método de 
PT, su implicación en actividades de formación continua y su participación en proyectos 
de innovación e investigación educativa. El aprendizaje por modelado, que se produce en 
el período de prácticas, aconseja seleccionar cuidadosamente los referentes profesionales, 
puesto que no todos los docentes, desafortunadamente, ofrecen modelos dignos de ser 
imitados y aprehendidos. Garantizar el contacto con educadores de calidad propicia una 
mejor adquisición de competencias profesionales a nuestros estudiantes universitarios. 

La red RIECU, tejida entre estas maestras caracterizadas por su excelencia educativa, 
les ofrece un marco de intercambio, reconocimiento, apoyo y estimulación para continuar 
perfeccionando su desarrollo profesional. En efecto, los encuentros de RIECU facilitan 
procesos de reflexión colaborativa, en los que las maestras, las profesoras y los 
estudiantes tienen la oportunidad de compartir, debatir y analizar sus experiencias al 
desarrollar la metodología de PT. Se ofrece un entorno amigable para que las docentes 
encuentren el clima de reconocimiento y aceptación que, en algunos casos, no se produce 
en sus centros respectivos debido al choque cultural que sus prácticas generan en 
entornos tradicionales de aprendizaje. 

Otro cambio que facilita RIECU es abrir las aulas universitarias a la intervención de 
profesionales de la educación. Las profesoras universitarias que participan en la red abren 
sus aulas para que las maestras expongan sus experiencias y compartan su realidad diaria 
en la escuela con el alumnado de Magisterio. De esta manera se favorece la adquisición 
de competencias profesionales, se incrementa la motivación y se aproxima la teoría a la 
práctica. 

Además, las alumnas de Magisterio también participan voluntariamente en esta red, 
siempre movidas por la satisfacción experimentada por compañeras de cursos anteriores. 
Su participación voluntaria ofrece la posibilidad de trabajar con estudiantes muy 
motivados, que adoptan una actitud de implicación y compromiso con la innovación 
superior al resto de compañeros y compañeras. A veces, estos estudiantes tienen que 
desplazarse de su lugar de residencia habitual, lo que demuestra un elevado grado de 
motivación para participar en estas prácticas transformadoras. 

Pero las dos cuestiones más importantes que ofrece RIECU en cuanto a innovación 
educativa son: la documentación pedagógica y la investigación-acción. 

Durante los dos meses de estancia de prácticas en centros, los estudiantes de 
Magisterio desarrollan un proceso de documentación pedagógica. Para ello recogen 
imágenes —fotografías y vídeos-, producciones infantiles y diversas evidencias, a modo 
de huellas que ayudan a reconstruir el proceso educativo después de ocurrido, por lo que 
se crea una narración subjetiva con los elementos más significativos que acontecen en el 
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aula. Una vez reconstruida la secuencia didáctica, se utiliza para ser analizada por la 
maestra (tutora profesional) y el estudiante de prácticas. Juntos revisan y valoran la 
calidad de las situaciones de enseñanza-aprendizaje puestas en marcha. 

La investigación-acción contempla procesos que se desarrollan en la práctica y se 
apoyan en la observación y en el diario de investigación de los actores participantes en las 
situaciones educativas. El bucle habitual de la investigación-acción —conformado por la 
planificación, acción, valoración, propuestas de mejora y vuelta a iniciar la planificación— 
se produce en RIECU, puesto que, en cada sesión semanal, la maestra y el estudiante 
tienen la oportunidad de reflexionar conjuntamente sobre las situaciones de aprendizaje 
desarrolladas la semana anterior. Se valora su ajuste y, fruto del análisis, se identifican 
debilidades y fortalezas para considerarlas en la planificación de la semana siguiente. 

Además de esta sesión en los centros educativos, durante las prácticas, el alumnado de 
Magisterio debe acudir a la universidad para participar en seminarios de Prácticum III, a 
los que asisten dos maestras RIECU y una de las profesoras universitarias que coordina 
la red. En estas sesiones se refuerzan los procesos de investigación-acción desarrollados 
en los centros y se explora de forma colaborativa las distintas experiencias en la 
aplicación de los PT que se llevan a cabo en las aulas infantiles que forman parte de 
RIECU. 

La última innovación que propicia RIECU es la organización de un grupo focal en el 
que participan las maestras, las asesoras y las profesoras universitarias. Analizar el grado 
de adquisición de las competencias profesionales de las estudiantes, así como el 
desarrollo profesional de las maestras y profesoras universitarias al participar en la red 
ayuda a establecer vínculos, consensuar significados y adoptar acuerdos que nos 
permiten mejorar nuestra experiencia de innovación anualmente. 


3.7. RIECU evoluciona: de la innovación a la 
investigación educativa 


Una vez consolidada la experiencia de innovación (en torno al tercer año de 
configuración de la red), era necesario seguir avanzando y valorar los beneficios 
derivados de su creación en todos los colectivos implicados. 

Para ser sostenible en el tiempo, una red necesita contar con la implicación y 
motivación de todos sus miembros. Nuestro siguiente objetivo fue evaluar el nivel de 
eficacia de dicha red, valorando dos aspectos importantes: el nivel de satisfacción de 
quienes la conforman y el nivel de adquisición de competencias profesionales de todos 
los agentes. 

En efecto, RIECU, que comienza siendo una red de innovación, rápidamente siente la 
necesidad de ampliar su competencia para adentrarse en el campo de la investigación 
educativa. Al funcionar en red, al igual que ocurrió con el concepto de infancia y 
educación, era necesario clarificar qué entendíamos por investigación educativa y analizar 
los beneficios que podría aportarnos incorporar otra dimensión. 
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Tradicionalmente, la investigación en educación ha seguido los preceptos establecidos 
por la corriente positivista. Esta corriente suscribe importar el método científico aportado 
por las ciencias naturales al campo de la educación. Se ha caracterizado por partir de una 
concepción ontológica, o idea de realidad humana, inmutable, medible y predecible; por 
plantear una concepción epistemológica del conocimiento científico cuantificable, 
universal, contrastable y generalizable, y por considerar que el papel de quien investiga 
ha de ser garantizar la objetividad y establecer la máxima distancia entre el sujeto y el 
objeto de investigación. Esta concepción paradigmática de la investigación educativa se 
apoya en una metodología cuantitativa que incorpora instrumentos mensurables y utiliza 
los análisis estadísticos para verificar o refutar sus hipótesis. 

En contraposición a esta aproximación a la investigación educativa, la visión 
paradigmática interpretativa y crítica consideran lo siguiente: 


e La concepción ontológica, o la realidad humana es cambiante, dependiente del 
contexto sociocultural donde se produce, impredecible e incierta. 

e Existe una concepción epistemológica del conocimiento científico que lo 
considera contextual, idiosincrásico y colectivo. Se defiende que dicho 
conocimiento no se puede generalizar, sino transferir cuando los contextos, las 
personas y las características son similares. 

e Se asume la subjetividad de quien investiga como un elemento indisociable de la 
propia naturaleza humana. Se aboga por un control del procedimiento, a través 
de la triangulación, y se apela al compromiso ético de quien investiga para 
garantizar los criterios de transferencia, replicabilidad, coherencia y consistencia 
de la investigación. 


La negociación con los participantes del informe de investigación es un requisito 
imprescindible en esta visión de la investigación. Los métodos e instrumentos que utilizan 
requieren, a menudo, una interacción entre la persona que investiga y quienes son 
investigados; se considera que a mayor conocimiento del campo de estudio, del contexto 
y de las personas, mejor se podrán comprender los significados y las realidades humanas 
exploradas. 

Esta concepción dicotómica de la investigación educativa ha sido objeto de debate en 
RIECU. Quienes conforman esta red han optado por compartir una visión interpretativa 
de la investigación educativa. Las razones de este posicionamiento constituyen una serie 
de premisas compartidas en RIECU: 


e La práctica educativa es cambiante, multidimensional, impredecible y 
conformada por múltiples demandas y acontecimientos que ocurren de forma 
simultánea. 

e La realidad de cada aula, de cada docente, de cada centro educativo está 
atravesada por factores socioculturales como la edad, la experiencia, el 
contexto, la cultura profesional, el momento personal que vive cada agente que 
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comparte el hecho educativo... que lo convierte en una unidad social única e 
irrepetible, imposible de cuantificar y operativizar en todas sus dimensiones. 

Los docentes participan en la investigación educativa aunque tengan una 
vinculación con los sujetos investigados, puesto que el conocimiento de niños y 
niñas, lejos de suponer un obstáculo para la objetividad de la ciencia, se 
considera un conocimiento muy valioso que ayuda a comprender e interpretar 
la realidad. Disponer de un conocimiento de los discentes construido en 
múltiples situaciones, con un largo recorrido temporal, surgido de forma 
espontánea y natural, ofrece una sólida base para interpretar adecuadamente los 
datos recabados en un momento puntual, matizar significados poco claros o 
hipotetizar posibles explicaciones ante fenómenos inesperados. 

La finalidad que ofrece esta visión interpretativa del conocimiento científico es 
comprender y mejorar la práctica. Ofrece la oportunidad de que los procesos de 
investigación-acción entretejan la vida del aula y, por lo tanto, se conviertan en 
un modo natural de situarse en ella. De este modo, pensar actuaciones, ponerlas 
en práctica, reflexionar sobre ellas, analizar sus debilidades y fortalezas y 
proponer sugerencias de mejora para incluirlas en el siguiente ciclo se convierte 
en una rutina habitual de profesionalización docente y mejora de la práctica 
educativa. 

Existe una fusión entre la práctica y la teoría. Esta manera de concebir la 
investigación educativa nos permite superar enfoques de racionalidad técnica, 
donde el teórico de la educación —profesorado universitario- asume el rol de 
productor del conocimiento y el práctico se convierte en ejecutor o «aplicador» 
del mismo. En RIECU prevalece una racionalidad práctica, en la que el equipo 
mixto comparte roles horizontales y simétricos. Se construye conocimiento al 
aprender en y desde la práctica, al convertir las demandas reales que se 
producen en las aulas infantiles en pretextos para indagar enfoques teóricos que 
nos ayuden a analizarla y, en la medida de lo posible, mejorarla. A veces, ni los 
métodos ni la teoría al uso nos sirven para dar respuesta a los complejos, 
cambiantes e inesperados dilemas que nos presenta la práctica. En estos casos 
abordamos una indagación conjunta que nos aproxima a tentativas nuevas, a 
indagaciones creativas y, en definitiva, a generar conocimientos nuevos que son 
puestos a prueba en las aulas infantiles para valorar su nivel de ajuste y valía. 


Para llevar a cabo las investigaciones nos apoyamos en el alumnado del Máster de 
Educación Inclusiva, en los estudiantes de Grado de Educación Infantil y en el equipo de 
asesoras, maestras y profesoras universitarias. En esta visión de la investigación 
educativa, RIECU asume diferentes temas de investigación relacionados con la 
potencialidad de los PT para poner en marcha procesos educativos inclusivos, que 
permitan desarrollar todas las capacidades del alumnado, del profesorado y de los 
miembros de la comunidad educativa. Igualmente, se han analizado las estrategias 
metodológicas y los principios de intervención educativa presentes en las aulas RIECU. 
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Pero, como señalábamos anteriormente, para que una red sea sostenible en el tiempo 
necesita contar con la implicación y motivación de todos sus miembros. Por ello 
evaluamos la eficacia de RIECU atendiendo al nivel de adquisición de competencias 
profesionales, en el caso del alumnado de Magisterio, y de las competencias claves, en el 
caso de los niños y las niñas de Educación Infantil. Otra cuestión que ha sido investigada 
en RIECU es el nivel de satisfacción de quienes participan en la red. Anualmente se pone 
en marcha un grupo focal en el que intervienen las asesoras del CEP, las maestras y las 
profesoras universitarias, donde se evalúa el desarrollo global de la red. Las opiniones 
vertidas son contrastadas con las percepciones de los estudiantes de Magisterio, a quienes 
se les suministra un cuestionario abierto en el que tienen la posibilidad de expresar sus 
valoraciones. Las conclusiones obtenidas suponen el punto de arranque para abordar la 
planificación de las actividades del curso siguiente. 


3.8. Divisando el horizonte futuro 


Como se ha dejado constancia en los apartados previos, la red RIECU cuenta con una 
trayectoria amplia que se inicia en el cuso 2004/2005 cuando se producen los primeros 
contactos entre profesionales de la Educación Infantil y las aulas universitarias. Desde 
entonces hemos ido avanzando en diferentes ámbitos. Los más relevantes son los 
siguientes: 


e Consolidación de las personas que conforman la red como un núcleo estable. El 
número medio de personas que, anualmente, participan en RIECU son treinta 
maestras de Educación Infantil dos asesoras del CEP de Infantil, tres 
profesoras universitarias, treinta estudiantes de Grado de Educación Infantil y 
cuatro estudiantes del Máster de Educación Inclusiva. 

e Estabilidad de las actividades que se programan y realizan anualmente. 
Normalmente se celebran cinco reuniones anuales, cuyo cometido es: 

e análisis de las conclusiones del grupo focal del curso anterior; 

e realización del cronograma del año en curso y planificación de 
actividades; 

e fijación de criterios de selección de maestras y estudiantes de Magisterio 
que colaboran en RIECU anualmente; 

e sesión de adscripción de maestras y estudiantes; 

e realización del grupo-focal para evaluar la experiencia anual. 

e Vinculación de las actividades de RIECU a las asignaturas de Estrategias de 
intervención educativa y Prácticum HI que se imparten el cuarto curso del 
Grado de Magisterio de Educación Infantil. 

e Incorporación de alumnado del Máster de Educación Inclusiva. 

e Unificación de la preparación de las maestras y las estudiantes de Magisterio en 
la metodología de PT. Se ha elaborado una documentación común en la que se 
describen las fases que se siguen al realizar un PT. Estos materiales facilitan la 
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puesta en marcha de los PT que se desarrollan simultáneamente por las 
maestras y las estudiantes en las aulas infantiles. Así se evitan discrepancias que 
pueden interferir en el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje de niños 
y niñas. 

Creación de una págma web RIECU que sirve como plataforma de 
información, formación y registro de todas las actividades realizadas. La web 
RIECU alberga todos los PT realizados en las aulas infantiles desde el curso 
2011/2012 y presenta procesos de documentación pedagógica que nos remiten 
a las situaciones educativas vividas en las aulas infantiles. En la figura 2 se 
puede apreciar. 


62 


Presentación 
Quiénes somos 
Trabajando en Red 
Proyectos de Trabajo 


Publicaciones 


Noterles Curso 2011/2012 Curso 2012/2013 


Enlaces 
Buzón de Sugerencias 


0004n 


Curso 2013/2014 Curso 2014/2010 


MAPA DEL SITIO — CONTACTO 


63 


Figura 2. Página web de la red en la que aparecen los diferentes proyectos realizados 


Algunos de los retos en los que debemos seguir avanzando son los siguientes: 


e captación de un mayor número de maestras que trabajen adecuadamente con la 
metodología de PT; 

e captación de estudiantes de Magisterio ofreciéndoles el testimonio de sus 
compañeros y compañeras para que, pese a ser una experiencia que requiere 
más trabajo que el prácticum habitual, lo consideren como una buena 
oportunidad para mejorar sus competencias profesionales; 

e institucionalización de la red intentando consolidarla mediante la firma de 
convenios y acuerdos entre la Delegación de Educación de la Junta de 
Andalucía y la Universidad de Córdoba; 

e mejora de los canales de difusión de esta experiencia entre los centros de 
Infantil y en el contexto universitario; 

e establecimiento de conexiones con otras redes de similares características en el 
ámbito autonómico y estatal; 

e realización de publicaciones que permitan compartir esta experiencia de 
innovación e investigación educativa con otros colectivos interesados en la 
mejora de la práctica educativa en Educación Infantil. 
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3. La dirección electrónica de RIECU es: http://www.uco.es/riecu/. 
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La ciencia en Educación Infantil: 
contribución a su aprendizaje desde 
la formación del grado y con la 
colaboración de maestros y 
maestras en activo 


José CANTÓ DOMÉNECH 
Departamento de Didáctica de las Ciencias Experimentales y Sociales 
Universidad de Valencia 


4.1. ¿Qué conocimientos científicos adquieren 
los futuros maestros de Infantil durante sus 
estudios de grado? 


La utilización de actividades de carácter científico en el segundo ciclo de educación 
infantil (ED (3-5 años) es habitual desde hace tiempo en los centros docentes (Trueba, 
1997; Kaufman, 1999). Haciendo uso de las metodologías propias de esta etapa 
educativa (proyectos, rincones, centros de interés...), es usual que en el aula se trabajen 
«contenidos científicos», aprovechando que, en esta etapa, los niños y las niñas 
empiezan a tener un contacto directo con el medio natural que les rodea y con distintos 
fenómenos naturales, a los que necesita darles una explicación. 

Por eso, el objetivo primordial de la enseñanza de las ciencias en esta etapa inicial de la 
educación en el que, obviamente, el alumnado no posee herramientas cognitivas, 
conceptuales y procedimentales adecuadas para lo que habitualmente se entiende como 
«enseñanza de la ciencia» es desarrollar sus capacidades actitudinales innatas de 
curiosidad para propiciar representaciones y explicaciones adecuadas sobre el medio 
natural en que vive. Así, al favorecer el razonamiento sobre los fenómenos naturales que 
observa y tratar de encontrar una explicación plausible sobre las causas que los provocan, 
se pretende que desarrollen su actitud científica y su pensamiento lógico, y que, 
consecuentemente, sus concepciones iniciales evolucionen. 
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Las concepciones teóricas de cómo se debe realizar este trabajo de aproximación a la 
formación científica en El fueron fundamentadas por Piaget y posteriormente 
reanalizadas e reinterpretadas por trabajos posteriores como los de Kammii y Devries 
(1983). 

Si nos centramos en el área de Conocimiento de la enseñanza de las ciencias (EC), 
encontramos que, desde los años ochenta del siglo pasado, en los que se crean al amparo 
de la Ley de Reforma Universitaria de 1983 y aparece ese mismo año la primera revista 
de ámbito científico de esta temática (Enseñanza de las Ciencias), la investigación 
realizada ha proporcionado múltiples aportaciones sobre la enseñanza y aprendizaje de 
las ciencias (Arca et al. 1990; Benlloch, 1992; Cañal, 2006), pero también es verdad que 
esta ha estado sesgada por otras etapas educativas «superiores»: Bachillerato y 
Educación Secundaria Obligatoria. De hecho, distintos estudios concluyen que, por una 
parte, existe un déficit importante de investigación en la etapa de Infantil (García, 2008; 
Pro y Rodríguez, 2011) respecto a otras y, por otra, indican la importancia de la 
formación de los maestros de Infantil (ejercientes y futuros) para invertir esta tendencia 
histórica (García, 2008; Zabalza y Zabalza, 2011). 

En este sentido, se debe destacar que, a pesar de su complejidad por las múltiples 
variables que entran en juego tanto desde el punto de vista personal (creencias, 
opiniones, convicciones, emociones...) como profesional (legislación, organización 
educativa, alumnado...) e intrínsecas al propio proceso formativo, la investigación sobre 
formación del profesorado ocupa un lugar destacado en el cuerpo de conocimientos que 
constituye la didáctica de las ciencias (DC). Así, Pro (2010) concluye, después de 
analizar los trabajos presentados en las ediciones de 2006 y 2008 de los Encuentros de 
Didáctica de las Ciencias Experimentales, que, entre otros resultados, hay una presencia 
importante (aproximadamente una cuarta parte) de trabajos de formación inicial de 
maestros; sin embargo, también destaca que hay pocos sobre maestros en ejercicio y 
ninguno de profesores principiantes ni de maestros en etapa de formación. 

Por otra parte, el cambio legislativo a partir de la reforma universitaria en España 
desarrollada por la Ley Orgánica 4/2007 ha significado, entre otros efectos, una 
oportunidad para cambiar los contenidos de muchas materias. En el caso de la formación 
de maestros, ha supuesto una auténtica revolución, puesto que se ha pasado de una 
estructura de diplomatura (tres años) a ser considerada como un grado universitario 
(cuatro años), al mismo nivel que todos los grados del sistema universitario español, con 
todo lo que ello supone de posibilidad de que los maestros graduados se incorporen al 
mundo de la investigación mediante másteres y doctorados. 

Por otro lado, hemos de tener presente que el alumnado de Magisterio de la 
Universidad de Valencia (especialidad de Educación Infantil) tienen en su período 
universitario una formación con materias psicopedagógicas y de DCE; concretamente en 
el segundo año cursan una asignatura anual: Ciencias naturales para maestros [CNpM-— 
(9 créditos) en la que se trabajan contenidos científicos (ver tabla 1) que pueden 
repercutir en las condiciones iniciales del grupo, ya que existe siempre una dependencia 
de la especialidad cursada en el Bachillerato o en la Formación Profesional (pocas veces 


67 


relacionada con los conocimientos científicos); en cuarto curso cursan obligatoriamente la 
materia Didáctica de las ciencias naturales de la educación infantil —-DCN- (6 
créditos) y pueden elegir seguir con el Taller multidisciplinar del área del Medio físico, 
natural, social y cultural —TM-— (6 créditos). En estas dos últimas, se trabajan contenidos 
científicos y didácticos (ver tabla 2 y tabla 3) que van a repercutir en la formación 
científica de futuros maestros y maestras. 

El objetivo fundamental de esta formación científica en los estudios del Grado, es 
completar la formación básica en ciencias del alumnado desde la perspectiva de que los 
futuros maestros y maestras posean una mínima fundamentación de cultura científica, 
comprendan la necesidad de la alfabetización científica de la ciudadanía y valoren el 
modo de pensamiento y las características básicas de la actividad científica y tecnológica, 
así como para que puedan tomar en consideración el papel que la ciencia y de la 
tecnología han tenido en el progreso de la humanidad y sus repercusiones, teniendo en 
cuenta las interacciones Ciencia, Tecnología, Sociedad y Ambiente, contribuyendo a 
aumentar el interés hacia la ciencia del alumnado, mejorando su enseñanza y evitando así 
la futura disminución de alumnado en ciencias (Solbes, 2011). 

Teniendo en cuenta, además, que distintos estudios concluyen que, por una parte, 
existe un déficit importante de investigación en esta etapa infantil dentro de la DC 
(García, 2008; Pro y Rodríguez, 2011) frente a otras etapas educativas y, por otra, otras 
investigaciones nos sugieren la importancia de la formación de los maestros de Infantil 
(ejercientes y futuros) para invertir esta tendencia (García, 2008; Zabalza y Zabalza, 
2011). Un primer paso (insuficiente pero necesario) es indagar sobre cuáles son los 
intereses de los futuros docentes de Educación Infantil sobre las ciencias. 


Tabla 1. Contenidos de la asignatura Ciencias naturales para maestros 


Bloque Contenidos 


1.INTRODUCCIÓNA Necesidad de promover la cultura científica y tecnológica en la escuela. Características 
LADISCIPLINA básicas de la ciencia, la tecnología y de la actividad científica y tecnológica. Mitos sobre la 
naturaleza de la ciencia y la tecnología. 


2. LATIERRAEN EL Efectos astronómicos observables. Modelos sobre el origen y evolución del Universo: 

UNIVERSO geocentrismo y heliocentrismo. Gravitación Universal. Imagen actual del Universo. 
Introducción al movimiento de los cuerpos ya la dinámica elemental. Conceptos de 
aceleración y de fuerza. Análisis dinámicos cualitativos en situaciones reales. 


3. LAENERGÍA Y SU Trabajo y potencia. Máquinas simples. Calor y temperatura. Calor específico de los 

TRANSFERENCIA materiales y equilibrio térmico. Equivalente mecánico del calor. Concepto de Energía. 
Energía cinética y potencial. Transformación, transferencia, conservación y degradación 
de la energía. Fuentes de energía. Energía eléctrica y transporte de electricidad. Ondas. 
Propiedades de las ondas. 


4. LAMATERIAY SUS Estudio de los gases. Propiedades y modelo cinético corpuscular. Cambios de estado y 

TRANSFORMACIONES propiedades de los líquidos. Estudio macroscópico de las sustancias y los cambios 
químicos. Mezclas y sustancias. Diferencia entre mezcla y compuesto. Reacciones 
químicas. Modelo atómico. Aplicaciones tecnológicas de los materiales. Materiales 
fósiles como materias primas. 


5. LATIERRA, UN Formación del planeta. Estructura, composición y dinámica de las capas terrestres: 
PLANETACAMBIANTE — atmósfera, hidrosfera y geosfera. Historia del planeta y tectónica global: evidencias 
geológicas, paleontológicas y biológicas. 
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6. LABIODIVERSIDAD Origen e historia evolutiva de los seres vivos. La célula como unidad de vida. Tipos de 
células. Los seres vivos: caracterización y clasificación. Los ecosistemas: estructura, 
dinámica y tipos. La teoría de la evolución: evidencias genéticas, biogeográficas, 
paleontológicas y fisiológicas. 


7. ELCUERPO El cuerpo humano como organismo pluricelular. Anatomía y fisiología de las funciones 


HUMANO de nutrición, relación y reproducción. Origen y evolución de los humanos. Diversidad 
YLASALUD humana. La salud y la promoción de la salud: acciones encaminadas a prevenir las 
enfermedades. 


8. LASOSTENIBILIDAD Problemas y desafíos que afectan a la humanidad. Papel de la ciencia y la tecnología en 
las medidas adoptables para contribuir a la sostenibilidad del planeta. 


Tabla 2. Contenidos de la asignatura Didáctica de las ciencias naturales de la educación infantil 


Bloque Contenidos 


1. CIENCIAS NATURALES Y EDUCACIÓN INFANTIL: 
FUNDAMENTOS EPISTEMOLÓGICOS Y VALORES Las ciencias naturales y el currículum de 


EDUCATIVOS educación infantil: análisis crítico. 
La educación precientífica y su relación 
con las características propias del 
alumnado de infantil. 
Atención a la diversidad y coeducación 


2. ASPECTOS METODOLÓGICOS EN EL PROCESO DE 
ENSEÑANZA-APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS EN Estudio y análisis de distintos modelos 


EDUCACIÓN INFANTIL pedagógicos en la enseñanza de las 
ciencias naturales. 
Innovación y enseñanza de las ciencias 
naturales: transversalidad y tratamiento 
globalizado. 
Recursos metodológicos: rincones, 
talleres, recursos orales y visuales, 
experimentos... 


3. ELABORACIÓN DE MATERIALES EDUCATIVOS 


Análisis crítico de materiales curriculares 
de ciencias naturales en Educación 
Infantil. 

Planificación, diseño y elaboración de 
materiales globalizados. 


Tabla 3. Contenidos de la asignatura Taller multidisciplinar del área de Conocimiento del Medio 


Bloque Contenidos 


1. El Taller multidisciplinar de conocimientos y 


experiencias desde el área: El medio físico, e Significado y valor educativo de los talleres en los 
natural, social y cultural en relación con el proyectos educativos de la etapa de educación Infantil. 

currículo de primer y segundo ciclo de e Análisis de los objetivos y contenidos y su distribución a 
Educación Infantil. lo largo de la etapa, asociados a los tres bloques de 


contenido del área: Medio físico: relaciones y medidas. 
El acercamiento a la naturaleza. La cultura y vida en 
sociedad. 
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e Vinculación con las otras áreas curriculares. El taller 
como recurso globalizador. 


2. Análisis, investigación y evaluación de 
materiales curriculares relacionados con el 


] IES ] Principios básicos e instrumentos en el análisis y 
área El medio físico, natural, social y cultural. 


validación de proyectos, recursos y actividades 
empleados en las aulas y centros de Educación Infantil, 
asociados al área de Conocimiento y experiencias del 
medio físico, natural, social y cultural. 

Aplicación sobre casos concretos de propuestas 
didácticas obtenidas a través de diversas fuente 


3. Diseño y elaboración de materiales 
curriculares relacionados con el área El medio 
físico, natural, social y cultural. 


Diseño, elaboración, puesta en común y evaluación de 
recursos, propuestas y proyectos didácticos en relación 
con el área del Medio físico, natural, social y cultural. 

Las TIC como recurso didáctico en la realización de 
proyectos educativos. 


4.2. ¿Qué interesa de la ciencia a los futuros 
maestros de Infantil”? 


Para poder dar respuesta a esta pregunta se ha realizado un estudio exploratorio durante 
el curso académico 2013-2014 mediante una reflexión individual y colectiva con 65 
estudiantes matriculados en la asignatura CNpM, sobre la priorización de los contenidos 
de la misma. Así, para poder conocer cuál es la importancia dada por los estudiantes a su 
formación científica en relación con su futuro profesional y a la vez crear un clima 
propicio para su implicación en la asignatura, se planteó al alumnado una actividad 
destinada a valorar las temáticas que consideraban más relevantes para su futura labor 
docente. 

Para ello, después de comentar colectivamente distintos aspectos docentes, 
metodológicos y evaluativos de interés sobre la asignatura —tales como: objetivos que se 
persiguen en conexión con sus preocupaciones y expectativas, resultados de aprendizaje 
que se persiguen conseguir, metodologías docentes con las que se va a trabajar, cómo se 
va a realizar la evaluación...—, se procedió a una discusión más profunda sobre el 
programa curricular que se iba a desarrollar a lo largo del curso a partir de una lectura 
crítica comentada de la guía docente de la asignatura, que desarrolla algunos de estos 
aspectos y en la que se establecen, entre otras cuestiones, sus contenidos (ver tabla 1). 
Seguidamente, mediante un cuestionario de respuesta abierta, los estudiantes debían 
elegir justificadamente los tres bloques que consideraran esenciales o más importantes 
para su futuro profesional como maestros/as de Educación Infantil. 

En el gráfico 1 podemos observar cuál ha sido la distribución porcentual de los bloques 
de contenido escogidos. Vemos que el bloque más relevante es «El cuerpo humano y la 
salud» (32,6 %), seguido por «Sostenibilidad» (19,8 %) y «Biodiversidad» (17,1 9%); 
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seguido este muy de cerca por «La Tierra un planeta cambiante» (15 %). En el otro 
extremo nos encontramos con que la temática menos considerada es la de «La energía y 
su transferencia» (1,1 %). 

Debido a que esta asignatura normalmente es impartida por dos profesores distintos 
(uno correspondiente al área de la Física y la Química y otro a la de Biología y 
Geología), se creyó interesante agrupar las respuestas en estas dos grandes áreas. Así, en 
el gráfico 2 se muestra la distribución de temáticas correspondientes a cada una de las 
áreas, donde se ha considerado clasificarlos en tres grupos: temas pertenecientes a la 
física y la química (2, 3 y 4), temas correspondientes a la biología y la geología (5, 6 y 7) 
y tema interdisciplinar (8 y 1, que no entró en la valoración). Si analizamos dichos datos, 
vemos que el alumnado se inclina mayoritariamente (65 %) por los temas de biología y 
geología, lo cual está de acuerdo con algunas investigaciones precedentes sobre las 
emociones y actitudes del alumnado frente a la educación científica (Brígido ef al., 2012; 
Fernández et al., 2012). 

En cuanto al resultado del análisis de las justificaciones realizadas por los participantes 
en el estudio de su elección, nos encontramos con que la ciencia se percibe por el 
alumnado implicado como un contenido principalmente actitudinal y axiológico (cuidar la 
vida, promover la salud y los hábitos saludables, preservar el medio ambiente para el 
futuro, adquirir «hábitos sostenibles»...). Esta lectura, aunque es importante por la 
necesidad de ofrecer al alumnado de Educación Infantil hábitos y rutinas, se queda muy 
corta en cuanto a la importancia real de una educación científica global y adaptada a cada 
una de las etapas educativas de nuestro sistema: Infantil, Primaria, Secundaria y 
Bachillerato. 
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PORCENTIMJESDELAS TEMATICASESCOGIDA 


3 LASOSTENBLDAD 
1 ELCUERPO JUWANO Y 1ASALUD 
9, LABODVERSDAD 
3. LATIERRA UN PLANETA CAMBIANTE 
A LAMATERIA SUS TAMSONMACIONES 
AENERGIA Y SU TRASERA 


0 5% 10500 A 0 


Gráfico 1. Distribución de resultados porcentuales sobre las temáticas elegidas por el alumnado 
como más importantes para su futuro profesional 
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PORCENTAJES DE LAS RESPUESTAS POR ÁREAS 


MF ÍSICA/QUÍMICA 
a BIOLOGÍA/GEOLOGIA 
A INTERDISCIPLINAR 


Gráfico 2. Distribución de resultados agrupados por áreas temáticas 


Cabe destacar también que los estudiantes formulan una visión de la sostenibilidad que 
no tiene en cuenta otros aspectos igualmente relevantes, como sus múltiples 
interrelaciones, cuestiones que potencian más que otras, carácter glocal (global y local) 
de los problemas y las soluciones, y aspectos éticos, sociales, culturales, etc. Los 
resultados nos permiten conocer como docentes cuáles son las expectativas y las 
concepciones de partida reales; algo esencial para conseguir una eficiente formación en 
sostenibilidad de los futuros maestros de Educación Infantil. 

A la hora de considerar estos resultados debemos tener en cuenta que, en su futura 
labor docente, el ahora maestro de Educación Infantil en etapa de formación se 
convertirá en el agente educativo más importante en cuanto a la elección de las temáticas 
que va a desarrollar en la práctica la normativa curricular de esta etapa educativa. Por 
tanto, si tenemos en cuenta tanto las características específicas del alumnado como la 
ordenación curricular propia de la enseñanza en Infantil que permite que en el desarrollo 
legal de esta etapa no exista una estructuración definida y articulada —cuando en cambio 
sí existe en Primaria y Secundaria (Ravanis y Bagakis, 1998)-, queda su desarrollo 
prácticamente en manos de la opinión profesional de los maestros y las maestras. Por 
eso, y a pesar de que estos resultados son un punto inicial que nos puede permitir 
conocer como docentes cuáles son sus expectativas y concepciones de partida reales, 
resulta esencial realizar una profundización en estos temas tomándolos como elementos 
necesarios (pero no suficientes) para conseguir una eficiente formación en ciencias de los 
futuros docentes de Educación Infantil. 


4.3. La necesaria implicación de maestros y 
maestras en activo en la formación de los 
futuros docentes: las prácticas escolares 


La formación de los maestros y las maestras de Infantil incluye un período destacado en 
el que intervienen profesionales en activo: las prácticas escolares. En ellas, los estudiantes 
se enfrentan a la realidad de las aulas (con sus pros y sus contras) y deben de aunar los 
conocimientos teóricos adquiridos en la universidad con la práctica docente. Las prácticas 
suponen un 18,75 % del total de los créditos del grado. Su distribución en el plan de 
estudios de la Universidad de Valencia se muestra en la tabla 4. 

La etapa de prácticas es crucial en la formación del futuro maestro. Sin embargo, la 
realidad nos muestra que no existe la suficiente coordinación entre ambas instituciones 
(escuela y universidad) para poder optimizar el proceso. Sería necesario crear sinergias 
en un plano de igualdad, de las que sin duda saldrían beneficiados los estudiantes. Por 
ejemplo, al igual que en el caso de los niños y las niñas, es importante crear un ambiente 
de acogida en su período de adaptación, también lo es para el maestro en formación que, 
como un niño más, llega a una aula desconocida. 
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Las visitas a las escuelas como tutor de universidad de estas prácticas permiten 
descubrir que, en general, estos se implican mucho en la formación de los estudiantes: les 
orientan en todo momento y tienden puentes entre su instrucción inicial en la universidad 
y la realidad de las aulas, que desde su experiencia y formación es un ámbito que 
controlan perfectamente. 


Tabla 4. Distribución de los períodos de prácticas y su valor en créditos 


Asignatura Curso Créditos 


Prácticas escolares l 19 75 
Prácticas escolares Il 3% 


Prácticas escolares III 4% 


De hecho, esta formación va más allá de explicar el funcionamiento de las clases, 
puesto que se erigen como docentes en potencia y comparten distintos momentos clave 
de la realidad de lo que significa ser maestro/a de Infantil. 

También abarca conocimientos psicológicos y/o pedagógicos que dan respaldo a su 
práctica docente, a por qué eligen una u otra, y en qué basan profesionalmente sus 
decisiones. Además, participan en toda la parte organizativa: reuniones de ciclo, 
reuniones con las familias, etc. 

Por ello, usualmente los maestros y maestras tutores de las escuelas siempre 
manifiestan que sería interesante establecer una serie de escuelas, de profesorado con 
experiencia y pasión, que se impliquen en la formación del profesorado de prácticas para 
completar sus estudios, estableciendo una tutorización seria y profesional y que pueda 
transmitir el apasionamiento por la etapa más importante en la formación del alumnado. 
Así, desde el ámbito universitario se debería crear una red de escuelas que sigan unas 
metodologías coherentes con los postulados pedagógicos y didácticos que dicen seguir. 
No cabe duda de que la formación universitaria en Infantil se ha decantado por un 
paradigma constructivista, cuando la realidad es que en muchas escuelas se sigue 
trabajando mediante un paradigma conductista. No se trata de perseguir ciertas 
metodologías, pero sí hay que potenciar un trabajo coherente entre universidad y escuela 
con los postulados piagetianos y vigoskyanos avalados por la neurodidáctica, ya que 
únicamente mediante la incorporación de las nuevas generaciones de maestros formados 
se podrá cambiar poco a poco el paradigma de lo que se trabaja en Educación Infantil. 


4.4. Las actividades universidad/escuela: el 
laboratorio de ciencias experimentales de 
Educación Infantil de la Universidad de Valencia 


La formación científica en Infantil no puede quedar restringida al ámbito universitario. Es 
necesaria una nueva relación con los profesionales en activo que, entre otros objetivos, 
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supere la formación unidireccional profesor/alumno y universidad/escuela. Por eso se 
hace cada vez más necesario impulsar y desarrollar las relaciones entre las dos 
instituciones implicadas en la formación de los futuros maestros. 

Para tal fin, desde la Universidad de Valencia en su Campus d'Ontinyent se está 
implementando el Laboratorio de Ciencias Experimentales de Educación Infantil (ver 
figura 1). Se trata de un espacio docente e investigador en el que se pretende lo siguiente: 


e Los estudiantes han de poder realizar prácticas de aula dentro de la asignatura 
CNpM. 

e Los estudiantes han de poder diseñar y llevar a cabo actividades de ámbito 
científico dentro de las programaciones de las otras dos asignaturas: DCN y 
TM. 

e La escuela y la universidad han de poder realizar actividades conjuntas y los 
estudiantes en formación han de poder ofrecer estas experiencias a grupos de 
Infantil que les sirvan tanto como experiencia real docente como de actividad de 
evaluación de su propia práctica, mediante el juicio del resto de los alumnos de 
grado, de los maestros de las escuelas y de los docentes de la universidad. 


Además, estas experiencias fortalecerían uno de los puntos más débiles que justifican la 
no realización de experiencias científicas en Infantil: la poca autoconfianza que la gran 
mayoría de maestros y maestras declaran a la hora de llevar a cabo actividades 
científicas. La puesta en marcha de esta experiencia puede convertirse en un punto de 
inflexión en este ámbito. 


7] 


Figura 1. Panorámica del Laboratorio de ciencias experimentales de Educación Infantil 


4.5. Conclusiones 


La formación científica en Infantil depende, en gran medida, de la opinión, de la actitud y 
de la aptitud que tengan los maestros y maestras respecto a la ciencia. Si queremos 
invertir la situación actual debemos llevar a cabo tanto una apuesta por la formación 
desde el grado, como conseguir una implicación con los maestros en activo que suponga 
un cambio en los modos y en las formas de relación entre escuela y universidad. El 
futuro es esperanzador en este sentido, ya que están proliferando en distintos puntos de 
nuestro país diferentes iniciativas que se enmarcan en este cambio. Sus resultados no 
serán inmediatos, pero sí sólidos ya que esta etapa educativa es crucial para lo que se 
consiga en etapas posteriores. 
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Universidad de Córdoba 


5.1. Introducción 


En el curso 2007/08 se inicia el Aula experimental de Educación Infantil (AEED de la 
Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Córdoba (UCO), en el marco 
de un proyecto de innovación docente, a fin de crear un espacio formativo que posibilite 
la realización de prácticas profesionales del alumnado de la Diplomatura de Educación 
Infantil. 

En su origen, el diseño, la organización y el desarrollo de las actividades y talleres en el 
AEEI estaban regulados desde la asignatura del Prácticum LH y HI, presentes en los tres 
cursos de la diplomatura. Cada año se planteaba un tema monográfico en torno al que el 
alumnado realizaba intervenciones educativas ofertadas a niños y niñas de entre tres y 
seis años procedentes de colegios de Educación Infantil (El). El alumnado, deseoso de 
ampliar el contacto directo con los escolares, intervenía una mañana, tras el diseño de sus 
propuestas (talleres, rincones de trabajo...) y preparación de materiales educativos. 

Efectivamente, aprovechando un pequeño edificio anexo de la Facultad (un almacén 
ubicado en la zona de aparcamientos) diseñamos el acondicionamiento de un espacio 
adecuado para la recepción de grupos de escolares (gran sala, hall techado) que pasó a 
denominarse «La casita». Sin embargo, otras dependencias de la Facultad donde tiene 
lugar el encuentro con niños/as forman parte del AEEL como la zona aparcamiento de 
llegada del bus con los escolares; la sala de la Facultad donde se recibe al gran grupo; las 
escaleras y aseos, así como todas las dependencias que se pueden utilizar en caso de mal 
tiempo o acorde con la actividad (aula de música, biblioteca. ..). 

En el año académico 2012/13, con un nuevo plan de estudios y distribución de 
materias en el contexto del Grado de Educación Infantil, en que se regulan las prácticas 
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profesionales a través del prácticum, se reestructuran y replantean las finalidades del 
AEEL. Las prácticas profesionales desde las asignaturas son ahora el eje vertebrador del 
proyecto, sin que se pierdan los motivos iniciales (Gil, 2008): 


a. El espacio como elemento configurador del cambio. Los espacios educativos, 
por lo general, no están diseñados en función de criterios pedagógicos, sino que 
tienen limitaciones impuestas por cuestiones económicas, administrativas y 
arquitectónicas que imposibilitan en muchos casos la acción innovadora. En este 
sentido, «La casita» de la UCO es un espacio no muy grande, pero permite, 
junto con su entorno, acomodarlo a las necesidades que la actividad precise. 

b. La relación universidad/escuela. Propiciamos que el alumnado universitario 
disponga de referencias reales para llevar a la práctica y comprobar in situ los 
aprendizajes teóricos. De igual manera, ambas instituciones pueden innovar en 
sus contextos. 

c. El trabajo en equipo del profesorado universitario. Se fomenta la 
comunicación y colaboración en una actividad colectiva. 


5.2. Trayectoria del Aula experimental de 
Educación Infantil 


El proyecto de AEEI se iniciaba en el marco de la Diplomatura de Maestro de Educación 
Infantil de tres años. Tomando la asignatura Prácticum como eje vertebrador, el 
alumnado preparaba actividades apoyándose en el resto de asignaturas (16) y 
profesorado participante (15 docentes). El objetivo planteado era facilitar unas prácticas 
fuera del ámbito habitual de los centros escolares: eran los niños y las niñas quienes 
visitaban la Facultad en un día de salida de la escuela —con lo que de expectación y 
sorpresa supone para ellos—, mientras los universitarios diseñaban los rincones de trabajo 
con los materiales y llevaban a cabo las actividades a partir de un tema central 
previamente consensuado. 

El primer año de andadura contó con la visita de dos grupos de niños/as de 4 y 5 años 
de un centro de Infantil, atendidos por los estudiantes de los tres cursos de la 
diplomatura, para emprender actividades en torno al tema sobre la ciudad (Gil, 2008). El 
segundo año, con planteamientos similares, se recibieron seis visitas de otros tantos 
centros, para abordar el origen de la vida (Gil, 2009). El tercer curso, para diez colegios, 
el centro de interés fueron los oficios (Gil, 2010). 

En el curso 2010/11 se centraron las actividades en torno a la mujer, que contaron con 
17 visitas (Gil, 2011); en el 2011/12 se recibieron 19 centros escolares (en 22 días), con 
la implicación de 16 docentes de 15 asignaturas, bajo el tema «Éranse una vez... las 
cosas de nuestros abuelos» (Gallego, 2012). Desde el año 2010/11 se simultaneaba un 
plan en extinción (diplomatura) con el nuevo grado, y al disponer de un nuevo sistema 
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del prácticum y los grupos de aula más numerosos, la implicación había que modificarla. 
Articularlo bajo un tema común carecería de interés. 

Para el curso 2012/13 solo contamos con alumnado del grado de 1” a 3”, y fijamos el 
AEEI como un contexto organizativo básico en el que se aplicó el conocimiento, 
habiendo creado para ello un espacio educativo y social. Se materializaron según estas 
indicaciones. 


Más que ofrecer información, que el estudiante puede encontrar en muchas otras fuentes y escenarios, la 
universidad debe provocar la reconstrucción crítica de la misma y su organización racional, de modo que sea 
útil para comprender la complejidad de la realidad y para mtervenir personal y profesionalmente sobre la misma. 
(CIDUA, 2005: 23) 


Conseguir la interacción real del profesorado de la especialidad y configurar un equipo 
docente en el que primase la coordinación y la colaboración de sus miembros fueron los 
objetivos que nos marcamos, así como propiciar, en este nuevo escenario, la 
investigación conjunta entre los docentes universitarios y los de Educación Infantil. 
Contamos con profesores/as (13) y con alumnado para atender a 22 colegios a lo largo 
de 27 días. De cara a rentabilizar los materiales y algunas iniciativas, mantuvimos la 
temática del curso anterior, haciendo alusión a los juegos, comidas, cuentos, etc. Supuso 
un reencuentro intergeneracional y con las tradiciones populares andaluzas (Gallego, 
2013). Quedó patente la participación activa del alumnado y de los profesionales, 
recogida en un estudio sobre competencias (Cañizares, Gallego y González, 2014). 

Durante el bienio 2013/14 y 2014/15, la UCO ofreció la posibilidad de plantear nuestra 
innovación integrada bajo un proyecto global de la Facultad de Ciencias de la Educación, 
denominado «Proyectos coordinados de innovación educativa de las titulaciones 
oficiales» (PCIETOS). De esta manera, se institucionalizaba el AEEI al asumirse como 
seña de identidad de la Facultad, en una oportunidad para liderar estrategias de trabajo 
para evaluar por competencias y reforzar otros aspectos. Bajo esta estructura, 
intervinieron 12 profesores/as de siete materias, que se coordinaron horizontalmente con 
las de un mismo curso. En 2014, los cuatro cursos del grado atendieron a 1.066 niños/as 
en 22 visitas (16 centros), propiciadas gracias a la colaboración de 44 maestras de 
Infantil. En 2015, se atendió a 813 escolares (13 centros), recibidos en 19 jornadas 
(memorias PCIETOS). 

Para establecer estrategias coordinadas y facilitar la labor formativa del estudiante, 
dado que en cualquier curso podría realizar intervenciones, se consensuó entre el 
profesorado una Guía para el estudiante, con orientaciones para la redacción de una 
programación para diseñar un taller para Educación Infantil. En ella se establece el uso de 
una rúbrica como elemento vertebrador de la observación/evaluación de las actividades 
académicas dirigidas (AAD), en sus fases de programación, intervención y cierre. 
Asimismo se redactaba una Guía para el centro visitante (Cañizares y Gallego, 2015). 
Esta documentación, necesaria para los agentes implicados (alumnado, centros escolares 
y profesorado universitario) en el funcionamiento de «La casita», se plasma en una 
página web diseñada al efecto (véase la web del Aula experimental de Educación 
Infantil), que ayuda a la gestión y a visibilizar las visitas a través del «Diario de visitas». 
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En el curso 2015/16, la UCO vuelve a modificar la convocatoria de los proyectos para 
grupos docentes. El límite para la participación obliga a decantarse por uno solo, lo que 
origina una merma en el número de profesores, o bien la colaboración de estos sin 
reconocimiento alguno. No obstante, se prevén al menos 19 días de visitas para atender a 
900 escolares de 12 colegios, entre 26 y 30 maestras/os, unos siete grupos-clase del 
grado, con unos 440 universitarios. 


5.3. Un espacio para la formación en 
competencias 


En el diseño del Grado de Educación Infantil para una formación basada en 
competencias, el AEEI se ha redefinido como un espacio universitario, articulado en el 
currículum; una modalidad formativa para llevar a cabo planteamientos de prácticas 
donde poder analizar y comprender lo que realizan los profesionales del ámbito de la El 
cuando se enfrentan a las situaciones singulares y reales de su trabajo cotidiano. 

Efectivamente, aspiramos a la formación de un profesional práctico-reflexivo (Schón, 
1993). Las prácticas profesionales permiten, desde la epistemología de la acción- 
reflexión-acción, que un estudiante adquiera competencias profesionales (CP) a partir del 
conocimiento práctico que se activa durante la acción, basado en unos componentes: el 
conocimiento en la acción, la reflexión en la acción y la reflexión sobre la reflexión 
en la acción. 

En la vida cotidiana y en cualquier actividad seguimos unos procedimientos que se 
convierten en automatismos, fruto de la experiencia y reflexiones pasadas, sin llevar a 
cabo conscientemente un razonamiento previo: el conocimiento no es anterior a la 
acción, sino que reside en ella. Sin embargo, en las actividades prácticas existe un 
conocimiento espontáneo en la acción y podemos pensar sobre lo que hacemos durante 
la misma, dada la relación directa entre ambos. Es lo que Schón (1993) denomina 
«reflexión en la acción». La reflexión se efectúa en el transcurso y sirve para reorganizar 
lo que hacemos en el instante mismo de la realización: «pensar durante» para atender la 
demanda inmediata de las situación. Un tercer componente es el análisis del proceso y los 
resultados implicados en la acción, al que se procede reposadamente para delimitar las 
características de la situación, formular los objetivos y comprender los modos de 
representar la realidad (Cañizares, Gallego y González, 2014). 

Para una formación desde una «práctica reflexiva», se requiere que desde la institución 
universitaria se propicien situaciones para conectar con las demandas profesionales. En el 
sentido de que las competencias solamente pueden adquirirse y desarrollarse en contextos 
auténticos, donde hace falta interpretar las exigencias y condiciones con el objetivo de 
combinar los recursos propios y externos (Le Boterf, 2001), el AEEI posibilita la toma de 
contacto del estudiante con un escenario profesional. Efectivamente, nos situamos en un 
proceso de enseñanza-aprendizaje orientado a la acción del estudiante (Bunk, 1994), que 
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tomará el marco organizativo y el desarrollo de un taller con niños y niñas como una 
situación de aprendizaje. 

En la formación de educadores, para afrontar los retos y las exigencias profesionales, 
Tejada (2013) indica que se impone una articulación curricular desde un planteamiento 
competencial que implica la integración de teoría y práctica en una cultura de equipos 
docentes interdisciplinares; además, incluye tres aspectos claves en este escenario: la 
reflexión en la acción y para la acción, la dimensión ética y la lógica del aprendizaje 
continuo. En síntesis, afirma que la propia lógica de la formación basada en 
competencias implica una formación más integral, orientada a la solución de problemas 
profesionales, que conlleva la reconstrucción de los contenidos desde una lógica 
productiva, en estrecha conexión entre el mundo educativo y el mundo socioprofesional. 


Tabla 1. Correlación entre los objetivos formativos del AEEI y su vinculación con las competencias del 
Grado de Educación Infantil 


16 objetivos formativos del Competencias profesionales del Grado de Educación Infantil (Resolución de 21 
Aula experimental de de enero de 2011, de la Universidad de Córdoba) 

Educación Infantil de la 

UCO 


Conocer el currículo de 


Educación Infantil. CE1: Conocer los objetivos, contenidos curriculares y criterios de evaluación de la 


Educación Infantil. 
Conocer y adaptarse a las 


capacidades infantiles. 


Planificar intervenciones 
educativas para la infancia. 


Plantear actividades 
creativas y motivadoras. 


Crear materiales y recursos 

educativos innovadores. CE2: Promover y facilitar los aprendizajes en la primera infancia desde una 
perspectiva globalizadora e integradora de las diferentes dimensiones cognitiva, 

Responder con eficacia a emocional, psicomotora y volitiva. 

situaciones imprevistas. 


Conocer el método de 
talleres. 


Motivar y mantener el interés 
de niños yniñas. 


Diseñar propuestas 
educativas globalizadas. 


Respetar los diferentes 
ritmos de aprendizaje del 
alumnado. 


CB3: Diseñar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad que 
atiendan a las singulares necesidades educativas de los estudiantes, a la igualdad 
de género, a la equidad y al respeto a los derechos humanos. 


Adaptarse a la diversidad y 
a necesidades personales 
de cada niño/a. 


Tener iniciativa propia y 
realizar propuestas 
personales. 
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Observar a los niños y a las 

niñas. CHE4: Fomentar la convivencia en el aula y fuera de ella y abordar la resolución 
pacífica de conflictos. Saber observar sistemáticamente contextos de aprendizaje y 
Facilitar un clima de saber reflexionar sobre ellos. 

convivencia adecuado. 


Colaborar con el resto de 


E CE5: Reflexionar en grupo sobre la aceptación de normas y el respeto a los demás. 
miembros del grupo. 


Comunicarse 
adecuadamente con el 
alumnado. 


CE6: Conocer la evolución del lenguaje en la primera infancia, saber identificar 
posibles disfunciones y velar por su correcta evolución. 


El Grad de Educación Infantil de la UCO establece un sistema formativo de enseñanza- 
aprendizaje que garantiza al estudiante la adquisición de competencias específicas 
vinculadas con la profesión que desarrollarán a lo largo de la titulación. En esta AAD, los 
futuros docentes programan talleres que desarrollan con niños en «La casita», vinculados 
con determinadas asignaturas. Planteamos 16 objetivos formativos a fin de propiciar el 
desarrollo de cinco CP del grado, tal y como se indica en la tabla 1. Para los estudiantes 
supone la posibilidad de disponer de un contexto en el que hacer hincapié en la 
autoobservación sobre su interacción con los escolares. 


5.4. Aspectos organizativos 


El AEEI consta de tres fases en las que se concretan diferentes acciones: preparación, 
desarrollo y cierre, como mostramos en el cronograma de la tabla 2 (página siguiente). La 
distribución cuatrimestral no permite que en ocasiones un mismo profesor gestione todas 
las fases de intervención, razón por la que es necesario definir cada uno de los agentes, 
en qué momentos intervienen y cómo colaboramos. 


5.4.1. Fase de preparación: elaboración de una programación 


El alumnado participa en el diseño y elaboración de los materiales didácticos para las 
actividades con los escolares en los espacios del AEEL, reflejadas en una programación. 
El profesorado explicitará los objetivos en relación con su asignatura del grado, así como 
los criterios y mecanismos de evaluación. Cada grupo de universitarios (70) dispone de 
tres días con los niños y las niñas. Repartidos en tres subgrupos (de entre 20/25), se 
encargan del diseño de una programación. A su vez, cada subgrupo se subdivide en cinco 
microgrupos. 

Partiendo de la temática general establecida desde la asignatura, sugerimos emplear una 
dinámica grupal con cada subgrupo para obtener ideas de los contenidos que han de 
atender en cada taller/rmcón de trabajo. Proponemos unos apartados al redactar la 
programación para diseñar un taller para Educación Infantil (saber): 


Tabla 2. Cronograma de actividades del Aula experimental de Educación Infantil 


Agentes 


El AEE| como actividad académica dirigida. Objetivos Profesorado 
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|. PREPARACIÓN Diseño y elaboración de la Programación Alumnado 


Programación 


II. DESARROLLO 


Elaboración de materiales didácticos Alumnado 
Evaluación de la Programación Profesorado 
Intervención educativa con escolares en el AEEI Alumnado 


Experimentación y observación. Rúbrica 


Intervención 


II. CIERRE 


Evaluación 


Valoración de la intervención. Rúbrica Profesorado 
Valoración externa. Rúbrica Profesorado 
Reflexión sobre el proceso. Estudiante Alumnado 
Elaboración de una memoria. Estudiante 


Evaluación de la AAD Profesorado 


Objetivo general de un taller de El. Dentro de variadas opciones 
metodológicas (Vizcaíno, 2008; Aguilar, 2009) —como el centro de interés, 
talleres, unidades de trabajo, rincones de juegos, proyectos de trabajos, etc.— y 
a partir del texto propuesto (Fourcade, 2011), el estudiantado resumirá el marco 
teórico de la metodología de los talleres y especificará un marco de actuación 
para analizar por qué se lleva a cabo en esa etapa, dado que cada modelo 
educativo lleva inherente unos aspectos organizativos, pedagógicos y 
metodológicos expresados en su forma particular de diseño. Para el alumnado, 
la toma de contacto con niños es una oportunidad para llevar a cabo una 
experiencia de «iniciación» a los modelos activos o de la escuela nueva que 
ponen el énfasis del aprendizaje en la acción, la manipulación y el contacto 
directo con los objetos (Britton, 2000; Borghi, 2005; Ibáñez, 2008). 

Reparto de responsabilidades. Para la atención de los escolares es necesaria 
una asignación de tareas, organizando a los universitarios en microgrupos de 
cuatro o cinco. Facilitaremos recomendaciones básicas que puedan influir en la 
dinámica del trabajo colaborativo: por qué en grupo, cómo organizarlo, cómo 
regular el proceso. Un microgrupo acoge a los escolares, organiza una dinámica 
de bienvenida y su reagrupamiento; marca el itinerario hacia «La casita», los 
acompaña al aseo, los despide y acompaña al bus. Cuatro microgrupos, uno 
para cada taller, con un responsable para cada uno de ellos atenderá la 
adquisición de los materiales. Un coordinador establecerá el final del taller y su 
transición, y velará por la limpieza y orden del espacio. Dos observadores 
externos atenderán a la intervención anotando (grabar y seguir la rúbrica de fase 
de intervención) cómo intervienen sus compañeros/as acerca de la percepción 
del estado emocional (desbordado, nervioso, controlado, seguro, rígido); del 
uso de la voz (habla rápida, fuerte; gritada temblorosa...); las transiciones, el 
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tiempo dedicado, etc. Y sobre todo, observarán lo que despierte el interés de 
niños y niñas, pues son los protagonistas. 

Objetivo de cada taller. Una vez que en cada asignatura se establecen la 
temática y objetivos, cada grupo indicará de qué va a tratar, qué se pretende, 
cómo se va a realizar, con qué materiales y en qué espacio físico. Para el 
funcionamiento del taller indicará el desarrollo psicoevolutivo de los 
destinatarios, teniendo en cuenta el grado de dificultad que pueda plantear la 
elaboración de la actividad, el objetivo y las propuestas. Así, para cada una de 
las actividades, cada grupo indicará lo siguiente: 

e Cómo va a motivar a la participación a los escolares para interactuar con 
los materiales, comentar sus normas de uso y crear un ambiente 
dinámico y lúdico. La toma de conciencia sobre las habilidades de 
expresión oral es fundamental: qué va a decir (ideas clave), con qué 
vocabulario (conceptos) y cómo (entonación y velocidad adecuados). El 
educador procurará ubicar los materiales en lugares accesibles para 
favorecer un buen uso del cuerpo (al estar de pie, sentado, manipulando 
objetos). 

e Tipo de agrupamiento de niños/as y adecuación al espacio físico. A los 
niños hay que atenderlos individualmente y a la vez distribuirlos y 
gestionarlos como grupo, haciendo que se sientan vinculados con el 
responsable que lo traslada desde el punto de recepción hasta el espacio 
de cada taller, e identificándolos con un distintivo o color por grupos. 
Deben conocer el itinerario de la visita, las dimensiones de los espacios, 
las escaleras, la disponibilidad de mobiliario y de los recursos, la 
ubicación del baño, y, en caso de lluvia, prever alternativas a los 
espacios inicialmente propuestos es fundamental. 

e Planificación temporal. Se prevé la llegada a la Facultad a las 9.30 h, y la 
partida, a las 12.30/13 h, con un descanso para el almuerzo. Deben 
controlar el tiempo para presentar, realizar y cerrar la actividad, acorde 
con los ritmos de los infantes. Un ensayo previo de la actividad resulta 
de gran utilidad para la gestión: una presentación larga resta interés y 
tiempo a la experiencia y expresión de los niños. 

e Recursos. Seleccionaremos los materiales según su adecuación. Podrán 
diseñar los recursos propios y elaborarlos con criterios económicos (no 
exceder gastos), ecológicos (reciclado), pedagógicos (ilustración gráfica, 
pictogramas) y creativos. 

e Expectativas de resultados. Ponemos intencionalidad en ayudar a que el 
niño realice sus propios descubrimientos. 

e Reflexión sobre las dificultades surgidas y cómo las han solucionado. 
Debieran expresar de qué fortalezas y debilidades disponen y cómo las 
ponen en juego. 
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Con la elaboración de la programación para diseñar un taller favorecemos que 
desarrollen sus habilidades de comunicación escrita cuidando aspectos como el índice, la 
redacción, la gramática y sintaxis, la organización de las ideas en párrafos, las referencias 
de citas y la bibliografía (normas APA). Este documento será un instrumento para la 
observación en la fase de desarrollo, que se complementará en este proceso formativo 
con una rúbrica que no solo permite corregir y evaluar, sino que ayuda a aprender: 


Una rúbrica no solo funciona como referente para el docente, sino también y fundamentalmente para los 
estudiantes, a los que se presenta anticipadamente y con los que se discute y aclara su contenido. De este 
modo, las rúbricas ayudan a los estudiantes a comprender los objetivos de la tarea y a dirigir hacia ellos los 
esfuerzos. (Blanco, 2008: 178) 


5.4.2. Fase de desarrollo en el Aula experimental: intervención en el taller 


En esta fase se desarrolla la programación con niños y niñas. Es el momento de activar 
los saberes iniciales (saber hacer) para propiciar el «conocimiento en la acción» (Schón, 
1998) y tomar decisiones en el instante mismo de la realización ante los niños: debe 
atender la demanda inmediata de la situación. El profesorado universitario (dos) tomando 
como referente la programación, procede al seguimiento de la fase de intervención y 
dispone de una rúbrica. Finalmente, el profesorado visitante de El es invitado a realizar 
una valoración global para conocer su grado de percepción sobre el desarrollo de las CP 
propiciadas en los universitarios (disponible en la web). 


5.4.3. Fase de cierre y evaluación 


El grupo o subgrupo realiza una asamblea donde verbaliza cómo se ha desarrollado su 
intervención basándose en tres elementos: 


a. Cómo se ha sentido. 

b. Qué emociones han aflorado: su grado de satisfacción personal con las 
fortalezas y debilidades que se ha descubierto. En ocasiones manifiesta 
corporalmente una tensión muscular, un mal uso de la voz, falta de aire al 
hablar por nerviosismo, habla rápida, bloqueamiento sin saber qué decir, etc. 

c. Su grado de observación para actuar y propiciar las acciones de niños y niñas 
según sus necesidades emocionales y afectivas. 


Esta fase de metarreflexión consiste en un reposado análisis del proceso y de los 
resultados implicados en la acción una vez delimitadas las características de la situación 
para comprender los modos de representar la realidad llevada a cabo. Tras la reflexión 
sobre la percepción de su intervención, contrastada con las indicaciones del profesorado 
y del alumnado observador, el estudiante elaborará una memoria final en la que ha de 
valorar el grado de consecución de los objetivos del AEEI y el desarrollo de sus CP. 
Efectivamente, puede analizar su evolución personal, su posicionamiento ante retos 
similares, con una comparación respecto a intervenciones pasadas en este proyecto. 
Estamos invitando a que elija un itinerario formativo acorde con sus necesidades 
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personales y contribuyendo a la formación inicial de un maestro de El responsable y 
comprometido con su vocación profesional (saber ser). 


5.5. Investigando para transformar 


Hemos expuesto el proceso desarrollado y, dado que las ideas no son independientes de 
la experiencia e influyen el contexto y nuestra propia interacción con cada grupo, hemos 
llevado a cabo diversas investigaciones para transformar nuestro proyecto. 

Durante el curso 2011/12 se procedió a comprobar nuestra hipótesis de que la puesta 
en práctica de un taller de El fomenta el desarrollo de CP, dado que el contacto con 
niños/as permite desarrollar habilidades que quedan al margen de una metodología 
tradicional. Se procedió (Cañizares, Gallego y González, 2014) a la realización de un 
estudio de carácter no experimental y descriptivo mediante dos cuestionarios dirigidos a 
1? de grado y a los profesionales de El que nos visitaron. 

En cuanto a la competencia CE2, plantear actividades creativas y motivadoras (media 
= 4,66) es el ítem mejor valorado de todo el AEEI para los estudiantes. Destacan su 
percepción en cuanto a motivar y mantener el interés de los niños (media = 4,56), crear 
materiales y recursos educativos innovadores (media = 4,50), conocer el método de 
talleres (media = 4,35) responder con eficacia a situaciones imprevistas (media = 4,24) y 
planificar intervenciones educativas para la infancia (media = 4,21). Obsérvese cómo 
estas acciones precisan una fuerte implicación previa del estudiante en una dimensión 
teórica y posteriormente práctica: la inmersión en la experiencia directa le permite darse 
cuenta de qué habilidades necesita para desarrollar su intervención educativa. La 
actuación que presenta una inferior valoración es conocer el currículum de El (media = 
3,62), si bien son conscientes de la labor de planificar intervenciones educativas para la 
infancia y de diseñar propuestas educativas globalizadas (media = 4,21). Son aspectos 
que configuran el marco teórico en el que desarrollan sus intervenciones, sobre los que 
reconocen que precisan una mayor formación. 

Considerando las puntuaciones aportadas en cada uno de los ítems de los dos 
cuestionarios, la media global de las respuestas en la valoración de su percepción sobre el 
desarrollo de las CP resultó elevada: una media de 4,2 en los estudiantes y de 4,5 en los 
profesionales. Los estudiantes conceden gran importancia a las habilidades de actuación 
en el taller: son de la profesión (Cañizares, Gallego y González, 2014). 

La percepción aumenta en los docentes de El que expresan libremente su valoración 
muy positiva y solicitan que se haga con más frecuencia. Sugieren mejoras en la difusión 
y adecuación de las instalaciones que se han tenido en cuenta, con la creación de la 
página web y la instalación de un toldo. La petición de ubicar un aseo adaptado y más 
cercano a «La casita» resulta imposible por cuestiones técnicas y económicas. 

En una segunda investigación realizamos un estudio documental (Cañizares y Gallego, 
2015) mediante la estrategia de análisis de contenido para analizar los trabajos de 
estudiantes de cuarto curso de dos promociones correlativas, para detectar si existen 
diferencias en cuanto a los que emplearon como recursos la guía para la programación y 
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las rúbricas. En el marco de un taller de dramatización (como AAD de la optativa 
Educación de la voz para docentes) se obtiene como resultado de estudio que ambos 
recursos los facilitan. 

Desde la perspectiva del docente, se incrementa el grado de reflexión sobre el proceso, 
la aportación de evidencias, la profundidad de los comentarios y la capacidad de prestar 
más atención al aprendizaje de los escolares. Favorece el acto pedagógico. Desde la 
perspectiva de los estudiantes, son documentos muy útiles (media = 4,2). El rendimiento 
académico se eleva. 

Respecto a la CP4 (diseñar intervenciones), aún considerada con un alto valor, los 
estudiantes ofrecen una valoración inferior (media = 3,6); son conscientes de que 
precisan mayor formación. Observamos que siendo alumnado de 4” curso, reconocen 
menos logro. Este aspecto debería hacernos reorientar nuestra labor como equipo de 
docentes de la titulación. 

Comprobamos que existe una relación entre el uso de rúbricas de evaluación y la 
mejora de rendimiento, pues las emplean para su autoevaluación y contribuyen a un 
mayor desarrollo del metaaprendizaje en los estudiantes, mejoraron su grado de 
observación en las tareas y permiten una evaluación formativa sobre el progreso de sus 
competencias: enseñan y a la vez ayudan a evaluar (Cañizares y Gallego, 2015). 


5.6. Conclusiones 


De la exposición realizada sobre las acciones que realizan los agentes que intervienen en 
el AEEI se concluye que la participación activa de los estudiantes en el diseño de un 
taller, su desarrollo y la resolución de problemas de forma creativa, poniendo en juego 
estrategias que favorecen el trabajo en equipo y la comunicación, es muy beneficiosa. Es 
un contexto favorecedor del desarrollo de CP para un aprendizaje «construido». En la 
implementación del proyecto se han solventado las dificultades encontradas para su 
inclusión como actividad en el marco de cada asignatura, los mecanismos de seguimiento 
y la evaluación. En el momento actual nos planteamos cómo establecer una gradación en 
desarrollo de las CP para cada curso, la inclusión en las guías docentes para visibilizar su 
papel en el proceso formativo y una planificación más interdisciplinar. 

Las cifras expresadas muestran los aspectos que han de confluir para un buen 
funcionamiento. Por una parte, la planificación de las posibles visitas, junto con una 
organización temporal acorde con cada asignatura, profesorado implicado y alumnado. Y 
es que detrás de «La casita» queda una ingente labor de coordinación: hacer grupos de 
S0 niños de edades similares; una media de cuatro correos recibidos y otras tantas 
contestaciones hasta concertar con un colegio; conexión con los horarios, circulares 
informativas y reuniones; adquisición de materiales; reservas de espacios; informar al 
personal de limpieza; mantener las relaciones cordiales con el profesorado que nos visita, 
siendo aconsejable que, por parte de la coordinación, se les reciba como muestra de 
agradecimiento y fomento de las relaciones entre los profesionales, etc. El espacio 
necesita un mantenimiento, y dado el escaso presupuesto, se procede a lavar, repasar y 
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colgar los visillos confeccionados por la coordinadora y otras gestiones para recabar 
materiales, colgar cortinas, pintar dos bancos..., y así una lista de minidetalles. 

La actitud participativa y colaborativa es el factor clave del AEEI; entusiasmo y 
voluntad que precisan el respaldo y reconocimiento en la vida académica universitaria; 
por una parte, con acciones transversales de coordinación con el equipo de la Facultad, 
de manera que se reescriba qué papel se le concede; por otra parte, con el propio 
ordenamiento del profesional docente, que intensifica su dedicación cuando debiera 
reducirse, dado que se ha incrementado la carga de trabajo para atender un proceso 
formativo basado en competencias. Este proyecto de innovación será siempre novedoso, 
en tanto que, aunque el escenario sea el mismo, vayan cambiando los actores. Sobre lo 
cotidiano de cada uno se escribirá lo que seamos capaces de «darnos cuenta» como 
experiencia sentida para transformarnos. 

Expresamos nuestro sincero reconocimiento de gratitud a la sonrisa de cada niño y niña 
que nos ha visitado; al gesto confiado de su maestra/o, que ha movilizado a toda su 
comunidad educativa para desplazarse de su colegio de Infantil hasta nuestra Facultad; a 
cada aprendiz de maestro, que es cada uno de nuestros estudiantes; a los docentes 
universitarios, que han ido sumando experiencias formativas y estrechando lazos de 
colaboración, y a la Universidad de Córdoba por su apoyo. 
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Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea 


6.1. Breves notas de inicio 


Este capítulo quiere recoger una descripción cronológica, y a la vez una reflexión, sobre 
la iniciativa universidad-escuela en forma de talleres de ciencias y de psicomotricidad que 
venimos organizando con nuestro alumnado de cuarto curso del Grado de Infantil en la 
Facultad de Educación? de la Universidad del País Vasco (UPV/EHU). 

En el curso 2013-14 poníamos en marcha lo que queríamos que fuera una forma 
diferente de enseñar y de aprender a ser maestro. Eran pocas las certezas con las que 
iniciábamos este camino, pero teníamos claro que debíamos aprender a mirar de una 
forma distinta a nuestro alumnado, lo cual implicaba necesariamente devolver la mirada 
hacia nosotros mismos para que todos nos reflejáramos en el espejo que nos ofrece la 
escuela. 

Cada una de las tres ediciones de los talleres —la última de ellas se está desarrollando 
mientras escribimos estas líneas— se han ido enriqueciendo cuando paulatinamente hemos 
ido pulsando y analizando aspectos como la relación pedagógica, la coevaluación, la 
práctica reflexiva o la legitimación del rol de los tutores en este modelo de colaboración 
universidad-escuela que proponemos. En este capítulo hablaremos de todos estos 
aspectos y de cómo se han ido convirtiendo en las bases pedagógicas y conceptuales de 
esta incipiente iniciativa de los talleres de psicomotricidad y ciencia en la Facultad de 
Educación de Donostia-San Sebastián. 
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6.2. Curso 2013-2014. Primera edición de los 
talleres 


Como formadores de maestros desde hace tiempo venimos leyendo y escuchando la 
necesidad de un cuestionamiento de la docencia tal como está establecida, donde se 
enfatice la actividad del que aprende (learner) en su proceso de indagación autónoma, y 
estructuración y reestructuración del conocimiento (Niemi, 2002). Aparentemente, ese 
proceso nos demanda una serie de competencias que van desde el liderazgo, que 
apuntan Lieberman y Miller (2004) o Bolívar (2011), a la mediación que reivindica 
Salvador (1994), pasando por la gestión del conocimiento que defiende Salinas (2004) 
y/o de las emociones (Gardner, 1995; Goleman, 1995; Martín, Berrocal y Brackett, 
2008), la creación de ambientes de aprendizaje (Marcelo, 2009) o ser, además, un 
guía y orientador (Sancho y Correa, 2013). Debemos admitir, sin embargo que, si bien 
en las facultades de educación y escuelas de magisterio predicamos las bondades de este 
tipo de aprendizaje, seguimos muchas veces —por resistencia al cambio o 
desconocimiento— replicando ese modelo donde el alumnado sigue siendo un receptor 
pasivo. 

Chickermg y Gamson (1991) subrayan una serie de principios básicos para la 
formación del profesor universitario que pueden considerarse para revertir esa situación. 
Entre ellos destacamos el aprendizaje activo y el dar un rápido feedback a los 
estudiantes. Por nuestra parte, añadiríamos también el promover un pensamiento 
reflexivo. 

Centrándonos ya en nuestra experiencia, ambos docentes participábamos en ese curso 
2013-14 en la puesta en marcha de la especialidad (MINOR) denominada Talleres de 
Educación Infantil, en el cuarto curso del Grado. Entendiendo que la implantación de los 
nuevos grados era una inmejorable oportunidad para repensar nuestra propia docencia. 
Las asignaturas de Talleres de ciencias y Talleres de psicomotricidad que teníamos que 
poner en marcha eran la prolongación práctica de dos asignaturas del tercer curso del 
grado: Las Ciencias experimentales en el aula de Educación Infantil y Desarrollo 
psicomotor II, donde se había incidido en la base teórica y metodológica. Por tanto, 
queríamos que los talleres tuviesen como base un manejo práctico de situaciones 
cercanas a la realidad escolar. 

Preveíamos que ello podría dar lugar a un nuevo tipo de relación pedagógica con 
nuestro alumnado. Por eso fomentamos su autonomía y autorregulación y nos relegamos 
a un papel de guía y acompañante. De esta forma, la propuesta parte de un compromiso: 
que sean nuestros alumnos los que gestionen, organicen, desarrollen y evalúen 
íntegramente los talleres. Asimismo, de unos contenidos cerrados y de la necesidad de la 
adquisición de unas competencias se pretende pasar a promover una actitud indagadora y 
reflexiva. 

Para llevar a cabo lo expuesto ahora, y si nuestro papel docente iba a dejar de ser el 
prevalente, demandamos también un nuevo perfil de alumnado universitario, alguien que 
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se empodere del proceso y lo haga suyo. Su posicionamiento ante los talleres debía ser 
distinto al que habían tenido hasta ahora, ya que la responsabilidad de la organización de 
los talleres les confronta con una situación como docente, más que como alumno. 

Por otro lado, queríamos que los talleres fuesen una experiencia práctica en la que 
participasen niños y niñas de escuelas, lo que en un principio podía resultar atractivo para 
nuestros estudiantes. Muchos futuros docentes piensan que la práctica en sí es la mejor 
escuela: «los cursos de la universidad tienen muy poco que ofrecer al futuro docente, 
tendría que estar ya en la práctica» (Joram y Gabriele, 1998). Corríamos el riesgo de que 
esta constituyera una experiencia práctica más; en este caso, un escenario donde 
aprender recursos útiles —un toolbox de ideas y actividades— para aplicar en su futura 
etapa profesional en la escuela (Orland-Barak y Yinon, 2007). 

Pero no era ese nuestro objetivo, no solo, al menos. Con estos talleres buscábamos 
fomentar un pensamiento reflexivo y crítico, «una dialéctica teoría/práctica/teoría, a 
propósito de construir y reconstruir el saber pedagógico», como indican Chacón y Suárez 
(2006). Por un lado, esto puede hacer que los futuros docentes analicen sus creencias 
sobre la docencia y el aprendizaje, que suelen estar fuertemente arraigadas, son 
resistentes al cambio y acostumbran aflorar con sus primeras responsabilidades como 
docentes (Pajares, 1992). Este podría ser el caso de los talleres, donde nuestros alumnos 
deciden desde cuál es el colegio que va a participar “comúnmente «invitan» a venir al 
centro en el que han estado de prácticas— hasta cuál es la temática que van a trabajar, 
pasando por los aspectos con los que quieren ser evaluados. 


6.2.1. Universidad y escuela: mimbres para una relación fértil 


Es cierto que las relaciones entre escuela y universidad no son nuevas, pero se suelen 
circunscribir a la relación unidireccional que se establece en los prácticum. En nuestro 
caso, si el modelo que se quería construir implicaba cambios en nuestra manera de 
enseñar y aprender, también estaba implícito el deseo de articular una nueva relación 
entre la universidad y las escuelas que participasen en esta iniciativa. Compartíamos la 
visión de Darling-Hammond (2006) que señala que en la formación inicial del 
profesorado se tienen que tener en cuenta las relaciones proactivas con las escuelas, 
donde el alumnado aprenda a desarrollar modelos de enseñanza que vinculan la teoría y 
la práctica. Los dos profesores que pusimos en marcha esta iniciativa somos miembros 
del Grupo de Investigación Elkarrikertuz,? que trabaja estrechamente con escuelas y 
tutoras de Infantil y Primaria abogando por una formación a partir de un conocimiento 
localizado en la práctica (Cochran y Lytle, 2003), denominado por Seely y Duguid 
(2000) «aprendizaje situado». La puesta en marcha de estos talleres, donde se pondría 
en relación al profesorado en formación con maestros y maestras de escuelas que nos 
visitan, quería abrir una nueva vía en ese marco de investigación. 


6.2.2. Se ponen en marcha los talleres 


Teniendo en cuenta todo lo anterior, definimos lo que entendíamos que tenían que ser los 
tres ejes sobre los que debían desarrollarse los talleres: la implicación del alumnado en su 
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proceso de aprendizaje, una superación de la docencia unidireccional profesor/alumno, y 
un nuevo enfoque en las relaciones entre la universidad y la escuela. 

Así, en el curso 2013-14 propusimos a los 63 alumnos del último curso del Grado de 
Infantil, la primera promoción del grado, que en grupos de cuatro o cinco personas 
diseñasen, dirigiesen y evaluasen unos talleres de ciencias y de psicomotricidad con niños 
y niñas de Educación Infantil. Debían aprovechar que a lo largo del MINOR realizan 12 
semanas de prácticum en centros escolares para que una persona de cada grupo invitase 
a la clase donde hubiese cursado su prácticum a participar en una jornada en la Facultad 
de Educación, donde realizarían en una mañana un taller de psicomotricidad y otro de 
ciencias (figura 1A y 1B). 
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Figura 1A. Recibimiento del grupo por parte de nuestro alumnado 
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Figura 1B. Se crean espacios atractivos para los niños: Taller de piratas (la flotación) 


La acogida por parte de los centros educativos fue muy buena: nos visitaron 328 niños 
y niñas de edades comprendidas entre 3 y 6 años junto a sus 18 tutoras, pertenecientes a 
10 centros educativos de la provincia de Guipúzcoa, que tomaron parte en 13 talleres de 
ciencias y 16 sesiones de práctica psicomotriz. 

En los talleres de ciencias, cada grupo elegía una temática relacionada con la ciencia o 
el conocimiento del medio. El objetivo principal no era tanto que los niños «aprendiesen» 
algún contenido científico, algo bastante irreal por otro lado en un taller de una hora 
escasa, sino que el taller sirviese como un ejercicio de investigación y reflexión de su 
propia práctica como futuros docentes. Se debían analizar las ideas previas de los niños, 
si las actividades planteadas eran adecuadas, o su propio desempeño con los niños, entre 
otros aspectos. En cada taller, el grupo que lo estaba desarrollando era observado y 
evaluado por el resto. Estas coevaluaciones se abordaban más ampliamente entre todo el 
alumnado de manera abierta y colaborativa en clases posteriores. 

En cuanto a las sesiones de psicomotricidad, estas se desarrollaron siguiendo el modelo 
de la práctica psicomotriz educativa de Bernard Aucouturier (2004). Al ser este un 
modelo basado en el juego libre y espontáneo del niño, en un entorno que estimula la 
acción y el movimiento, las funciones que desarrollaban nuestros alumnos eran 
principalmente las de escuchar las necesidades del niño, acompañarlo en sus acciones y 
transmitirle seguridad a lo largo de toda la sesión y en todos los espacios. Los alumnos 
que no dirigían la sesión iban anotando en una ficha de observación las actuaciones de 
cada alumno participante en la sesión. Al final de la misma estas fichas de observación- 
evaluación anónimas eran entregadas a cada alumno participante; por lo que recibían el 
feedback de sus compañeros, que se reforzaba con un coloquio entre todos los 
asistentes, dirigido por el profesor de la asignatura. 


6.2.3. Los aportes más relevantes de la primera edición de los talleres 


En este primer año pusimos el foco en nuestro alumnado, orientando los talleres hacia un 
proceso de reflexión e indagación, y, como paso previo, se trabajó la autoevaluación. 
Puesto que una de las maneras más eficaces de visualizar la propia práctica es que las 
hagan explícitas (Sfipek y Byler, 1997), cada grupo debía entregar al final de la 
asignatura un informe sobre todo el proceso vivido en los talleres. 

Pero como indica Zeichner (1994), en la reflexión no crítica de su práctica docente no 
es suficiente con explicitar lo que han hecho, por lo que se fomentó la coevaluación entre 
grupos y las sesiones de debate al final de cada taller. 

Así, un alumno indicaba que «ha sido muy enriquecedor por un lado preparar nuestras 
propias actividades y pensar en lo que iba a suceder, ver después lo que sucedía tanto en 
las nuestras como en las de los demás, y hablar de todo ello». 

Esa reflexión sobre la práctica en algunos casos dio lugar a que las hiciesen visibles y 
confrontasen sus creencias sobre diferentes aspectos pedagógicos resaltando algunos 
como: un mayor acercamiento a los niños («debido a la posición que tomamos a veces 
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surgió una distancia entre los niños y nosotros»), conocer sus limitaciones y actuar en 
consecuencia («quisimos que los niños desarrollasen la actividad de manera autónoma, 
pero vimos que no eran capaces de hacerlo y vimos la necesidad de intervenir») o 
reforzar su papel como maestro («les dimos todo el protagonismo a los niños, ya que 
nuestro trabajo era apoyarles y orientarles a entrar en el tema»), entre otros. 

Por otro lado, los talleres sirvieron para que nuestro alumnado reflexionase sobre su 
propia vocación. En ese sentido un alumno concluye que «las experiencias con niños son 
necesarias en una Facultad de Educación, porque además de ver cómo nos arreglamos 
con ellos y de ser una experiencia práctica, es una buena ocasión para que cada uno 
reflexione si sirve para este trabajo; es decir, son una buena ocasión para conocerse a sí 
mismo». 

Es coincidente, por tanto, con la opinión de Ceylan, Ulutas y Ómeroglu (2009), cuando 
afirman que, antes de comenzar su carrera profesional, los futuros profesores tienen que 
desarrollar un punto de vista positivo en el trabajo con niños. Ello ha redundado en que 
estos talleres también supusiesen un aumento de su sentido de confianza en sí mismos; 
se trata del self“efficiency que definía Bandura (1997): «Al principio me pareció una idea 
bonita pero difícil, pero una vez que nos pusimos a ello fuimos capaces de hacerlo sin 
problema, y creo que es la mejor forma de aprender. Ante los imprevistos también 
supimos reaccionar a tiempo para lograr los objetivos del taller». 


6.2.4. Conclusiones de cara a la siguiente edición de los talleres 


Los objetivos que nuestros alumnos se habían planteado con los talleres se cumplieron, 
ya que, por un lado, los niños que nos visitaron tuvieron una experiencia atractiva, 
disfrutaron tanto del taller de ciencia como del de psicomotricidad, participaron en algo 
distinto a lo que hacían en su escuela; por otro lado, nuestros alumnos tuvieron además 
la oportunidad de acercarse a la realidad escolar desde una perspectiva más de docente 
que de alumno. Participaron también activamente en la orientación y evaluación del 
resto, lo que Schultz (2013) define como una comunidad de conocimiento, donde da un 
significado a las experiencias desarrolladas y se hacen públicas sus creencias mediante la 
reflexión crítica y el diálogo. 

Por nuestra parte observamos que el aumento en el grado de autonomía y en la 
capacidad de reflexión crítica de nuestro alumnado hizo que efectivamente nuestro papel 
como docentes cambiase. No fue fácil ni inmediato vencer algunas resistencias por 
nuestra parte, pero nos sentimos cómodos en esta nueva relación pedagógica. 

Finalmente, nos interesaba también conocer el aporte que estos talleres ofrecían a los 
tutores que nos visitaron, para lo que preparamos un cuestionario de preguntas abiertas. 
Solamente 2 de las 18 tutoras que nos visitaron lo contestaron. Este desinterés puede 
estar motivado posiblemente porque visibilizan los talleres como una práctica exclusiva 
de la universidad que poco puede aportarles. Cambiar esa percepción tenía que ser uno 
de los objetivos en las próximas ediciones, posiblemente y atendiendo a algunas 
sugerencias de nuestros estudiantes, que los talleres que se realizasen en la universidad 
tenían que trabajarse previamente en la escuela, e incluso darle una continuidad 
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posterior; de este modo podrían ser próximos y adaptarse a los intereses de los niños y 
de la tutora. 

Por tanto, concluimos al final de la primera edición de los talleres que los aspectos en 
los que deberíamos de centrar nuestra atención en el siguiente curso serían un mayor 
análisis de esta nueva relación pedagógica —de sus bases, su alcance y su naturaleza— y 
un mayor conocimiento de las necesidades de la escuela para lograr un mayor 
acercamiento. 


6.3. Curso 2014-15. La relación pedagógica en 
el centro de la cuestión 


Iniciamos esta segunda edición de los talleres dirigiendo el foco de interés a la relación 
pedagógica que se establece cuando la docencia universitaria busca «escenarios de alta 
incertidumbre» (Correa, Aberasturi y Gutiérrez, 2010). Una relación pedagógica que 
juzgábamos instalada en la erudición del profesor frente a la ignorancia del alumno. 

A través de la experiencia de talleres con niños y niñas vimos la oportunidad de que 
tanto el profesorado como los estudiantes se colocaran de manera diferente frente al 
proceso enseñanza-aprendizaje y fueran capaces de deconstruir y abandonar sus roles 
tradicionales para cimentar una nueva relación pedagógica más compleja (Porres, 2012) 
y de responsabilidad compartida (Charlot, 2000; Corrigan y Chapman, 2008). 

En este sentido y metafóricamente, se trataría de que el docente fuera «menos que 
docente» y ese déficit lo asumiera el estudiante, que se convertiría en alguien «más que 
estudiante». Asimismo, entendíamos que al abandonar nosotros el rol docente tradicional 
estábamos forzando a que el alumnado dejara de lado su tradicional pasividad, ya que el 
propio proceso le exigía una nueva relación con el aprendizaje. Una relación que pasaba, 
necesariamente, por su mayor complicidad y aportación. 


6.3.1. Cuestiones teóricas: breve recorrido por el concepto de relación 
pedagógica (RP) 


Tradicionalmente, en la RP ha sido el profesor quien ha llevado la voz cantante y, en 
consecuencia, quien ha ostentado el saber, el protagonismo y el poder en una relación 
basada en la exigencia al alumnado, conformando así una relación que podemos calificar 
de unidireccional, mientras el estudiante es considerado como un recipiente vacío que 
hay que llenar. 

Frente a esta unidireccionalidad en la RP, han surgido desde siempre voces críticas que 
han propugnado movimientos de renovación educativa. Muchos de estos movimientos 
reclaman un mayor protagonismo del alumnado y proponen situar a este en el centro de 
la RP. La función docente deriva en un acompañamiento y apoyo al alumno en su 
proceso. Los contenidos pasan a un segundo plano y toman relevancia cuestiones como 
el autoaprendizaje, la autonomía y el aprender a aprender. 
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Sin embargo, se alzan en la actualidad voces autorizadas que abogan por una RP que 
no es igualitaria ni horizontal, sino recíproca (Hernández, 2011). Esta renovada RP es 
concebida, en palabras de Charlot (2000), como un encuentro de subjetividades y 
saberes, que no solo pone en tela de juicio la tradicional posición del docente, sino 
también la del estudiante. 

Otro autor que ha estudiado a fondo el tema de la RP es Max van Manen (1998), con 
cuyas aportaciones coincidimos plenamente. Para este autor, la RP es una relación de 
carácter tripolar, por las siguientes razones: 


a. Docente y estudiante están orientados a una asignatura y al mundo con el que 
esta se relaciona. 

b. La relación pedagógica entre ellos debe ser bidireccional, en la medida en que 
pone en juego la voluntad del profesor para que los estudiantes aprendan, y por 
parte de estos la disposición por aprender. 

c. La relación pedagógica entre el profesor y los estudiantes tiene una cualidad 
personal. El profesor no tan solo se limita a «pasar» un corpus de 
conocimientos a los estudiantes, sino que también personifica lo que enseña 
(Hernández, 2011: 14). 


En el caso concreto de los talleres, a nuestro entender, el tipo de relación pedagógica 
puede ser considerada como un cambio desde los procesos individuales cognitivos a otros 
más interesantes y profundos, definidos como «aprendizaje situado» o «cognición 
situada» (Lave y Wenger, 1991). 


6.3.2. Los talleres en el curso 2014-15 en cifras 


El desarrollo de los talleres fue similar a los del curso anterior, aunque aumentaron en 
número, debido a que cada grupo, además de su taller propio, tenía que organizar otro 
taller en conjunto con otro grupo. En total, se llevaron a cabo 18 talleres con 368 niños y 
niñas de 12 centros escolares, acompañados de 20 tutores (figura 2). 

Como el año anterior, tanto nosotros como los tutores de los centros que nos visitaban 
quedábamos en un segundo plano comentando lo que allá acontecía. Estas 
conversaciones informales buscaban crear un clima de confianza que pudiera propiciar la 
creación de ese espacio híbrido que reivindica Zeichner (2010), donde el conocimiento se 
comparte de unas formas no jerárquicas para el servicio de todos los docentes, 
universitarios y de los centros escolares, lo que representaría un cambio de paradigma en 
la epistemología de los programas de formación del profesorado en activo. 


6.3.3. Valoración y reflexiones en torno a la segunda edición de los 
talleres 


Creemos que es interesante analizar la relación pedagógica establecida desde las 
perspectivas de los tres actores que participamos de los talleres: nuestro alumnado, el 
profesorado visitante y nosotros mismos. 
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Perspectiva del alumnado 
Los datos que aquí se presentan han sido extraídos a partir del análisis de los 
cuestionarios que pasamos a cada grupo de alumnos que dirigieron los talleres. 

En lo que respecta a la RP, los cuestionarios estaban articulados en dos ejes: la 
implicación de los estudiantes de Magisterio en la experiencia y la superación o no del 
modelo transmisivo en nuestras asignaturas. 
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Figura 2A. Sesión de psicomotricidad 
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Figura 2B. Taller de ciencias (disoluciones) 


También han considerado que en esta experiencia se ha superado el modelo 
transmisivo ya que gracias a estos talleres han podido ser y sentirse docentes («Hemos 
tenido la ocasión de ponernos en el papel del profesor y de ver y sentir cómo salía 
aquello que nosotras mismas habíamos preparado»), la autonomía y libertad con la 
que han desarrollado la tarea («Nos habéis dado toda la libertad para que hiciéramos las 
cosas a nuestra manera»), el protagonismo que han adquirido («En cuarto curso, el 
trabajo del alumnado no puede ser solamente el de escuchar al profesor»), el 
acompañamiento del profesorado universitario («Hemos sentido que nuestros 
profesores se han puesto a nuestro nivel, pues a pesar de ser nosotras las que dirigíamos 
el taller, la disponibilidad de ellos ha sido incondicional»). 

Además, nuestros alumnos y nuestras alumnas han considerado que su aprendizaje se 
ha enriquecido gracias a esta experiencia y, sobre todo, al papel que ellos y ellas mismas 
han desempeñado en él («El mejor aprendizaje es el que cada cual vive y sufre. No hay 
mejor manera de darse cuenta de lo que se hace bien y mal que poniéndose en la piel del 
profesor», y «Queremos subrayar que los talleres y nuestra implicación en ellos han 
tenido un efecto positivo en nuestro aprendizaje. La verdad es que es un modo muy 
válido para aprender»). 


Perspectiva de tutores y tutoras 
También en el caso de las tutorías ha sido un cuestionario la principal fuente de recogida 
de los datos que aquí mostramos. Hay que señalar que, a diferencia del primer año, 
todos ellos, sin excepción, respondieron el cuestionario. Este hecho no fue producto de la 
casualidad. A la vista de lo acontecido el primer año —recordemos que solo dos tutoras 
contestaron el cuestionario—, decidimos recompensar con el vídeo que habíamos grabado 
durante los talleres a los tutores y las tutoras que lo contestaran y nos lo remitieran. Este 
aliciente fue suficiente para que la actitud del profesorado de los centros escolares hacia 
el cuestionario diera un giro radical, lo que nos ha llevado a plantearlo de la misma forma 
en las siguientes ediciones de los talleres. De esta manera, las dos partes salimos 
ganando: las tutoras obtienen un documento gráfico que podrán visionar y mostrar a los 
padres y madres incluso al resto de profesorado de su centro y nosotros conseguimos 
una información fundamental a la hora de analizar y mejorar la experiencia. 

Centrándonos en las respuestas que nos dieron los veinte tutores, diecisiete de ellos 
valoraron con la nota más alta (5/5) la participación de nuestro alumnado en lo que se 
refiere a la iniciativa, el interés y la autonomía, mientras que tres de ellos lo valoraron 
con un notable alto (4/5). 

En cuanto al contenido y desarrollo de los talleres, quince tutores los evaluaron con un 
excelente (5/5) y cinco con notable alto (4/5). 

En cuanto a la pregunta: «En tu opinión, ¿qué aspectos de la formación de nuestros 
estudiantes se fortalecen por medio de esta experiencia?» valoran, principalmente, los 
aspectos ligados a un conocimiento práctico («Aprenden en qué consiste nuestro 
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trabajo en su globalidad»; «aprenden a desarrollar recursos para hacer frente a 
situaciones que se dan cotidianamente»). 

Resaltan también los aspectos afectivos ligados a esta experiencia («Conectan con los 
niños y niñas», o «Esta experiencia les ayuda a conocer de cerca a los niños»). Además, 
mencionan aspectos como el trabajo en equipo («Han tenido que trabajar en equipo de 
la misma manera que lo hacemos nosotros en la escuela») o la autonomía de nuestro 
alumnado («A diferencia del prácticum, donde el tutor es el referente y quien les ayuda 
en las dificultades, en esta experiencia son ellos y ellas quienes organizan y dirigen los 
talleres»). 


Nuestra perspectiva 

En nuestro caso, el instrumento que hemos utilizado para realizar la valoración de los 
talleres ha sido doble. Por una parte, la observación participante y exhaustiva de cada 
taller que hemos realizado; por otra, el cuaderno de notas que siempre nos acompañaba y 
en el que íbamos reflejando las cuestiones que estimábamos más relevantes, entre las que 
podemos destacar: 


e El compromiso con la experiencia. Todos los grupos consiguieron, por ellos 
mismos y sin nuestra intervención, que alguno de los centros escolares donde 
habían realizado sus prácticas se interesara en participar en los talleres en la 
universidad. Somos conscientes de las dificultades que entraña movilizar a 
niños y niñas de edad infantil (2-6 años) cuando, además, el coste del 
transporte corría a cargo del centro escolar. Valoramos muy positivamente la 
entrega de nuestro alumnado para poder llevar a cabo esta experiencia. 

e La autonomía con la que han trabajado. Este aspecto ha sido crucial a lo 
largo del proceso. Ellos y ellas presentaron la invitación en los centros donde 
llevaron a cabo sus prácticas; prepararon las actividades que había que realizar, 
organizaron los espacios, dirigieron los talleres y los coevaluaron. A nosotros 
nos tocó estar cerca y animarles en su tarea, y velamos en todo momento para 
que la experiencia cumpliera los objetivos que nos habíamos marcado. 

e El interés por hacer las cosas bien. Al hacerse cargo de la experiencia la 
hicieron suya; es decir, se sintieron comprometidos y comprometidas con su 
actuación y con el buen resultado de cada taller. Por una vez, eran ellos los 
responsables de llevar a cabo una iniciativa real, diferente, práctica y con un 
grado de incertidumbre que les exigía estar pendientes en todo momento de lo 
que iba aconteciendo. 

e La posición frente al aprendizaje. Sin lugar a dudas, llevar a cabo estos 
talleres les ha requerido un tiempo, un esfuerzo y una entrega incomparable a la 
de cualquier otra asignatura. Incomparable en lo cuantitativo (número de horas 
dedicadas), pero sobre todo en lo cualitativo, ya que han cambiado su posición: 
han pasado de ser «consumidores pasivos de conocimientos enlatados» 


112 


(Cochran y Lytle, 2003) a sujetos activos y responsables de un proceso de 
aprendizaje en el que ellos eran, además de alumnos, también docentes. 


A la vista de los resultados arriba señalados, creemos que la segunda edición de los 
talleres con niños y niñas ha cumplido con el objetivo de dar un giro copernicano a 
nuestra relación pedagógica. Los sujetos implicados en ella, profesorado y alumnado, han 
asumido roles distintos a los tradicionales; todo ello en el sentido más amplio de la 
palabra, ya que asumir, según el diccionario de la RAE, significa «hacerse cargo, 
responsabilizarse de y aceptar». Precisamente, esta asunción del cambio de posición es la 
que ha enriquecido el proceso de enseñanza-aprendizaje, transgrediéndolo y convirtiendo 
al alumnado en docente y al docente en acompañante exigente a lo largo de una 
experiencia novedosa, interesante y con vocación de continuidad y mejora. 


6.4. Curso 2015-16. Hacia una verdadera 
colaboración en la relación entre universidad y 
escuela 


En coherencia con una vocación de continuidad y mejora, una vez consolidada la 
experiencia y los principios que nos han orientado hasta el momento, pensamos que ha 
llegado el momento de estrechar lazos y proponer estrategias comunes con los centros 
escolares que nos visitan año tras año. 

Así pues, en esta tercera edición de los talleres con niños y niñas de Educación Infantil 
—que se desarrolla mientras se redacta este documento— nuestro objetivo apunta a buscar 
estrategias que nos acerquen al profesor-tutor que nos visita, en aras de mejorar nuestros 
respectivos procesos de enseñanza-aprendizaje y, consecuentemente, a tender y 
apuntalar puentes entre las dos instituciones. 


6.4.1. Universidad y escuela: una relación no siempre fértil 


Como ya hemos comentado, en el centro de esta experiencia está implícita la pretensión 
de articular una nueva relación entre la universidad y los centros educativos, en nuestro 
caso, con las escuelas de Educación Infantil. 

A este respecto, hay que tener en cuenta que las colaboraciones entre escuela y 
universidad, como indican Cortés et al. (2012), no han sido hasta la fecha una 
«interacción entre iguales» y se suelen circunscribir a la supervisión de las prácticas de 
los futuros docentes. Suele ser, además, una relación unidireccional: son nuestros 
alumnos los que van a los centros educativos a realizar los diversos prácticum. 

Pero es cierto que existe otro tipo de relaciones de mayor equidad, la que reclaman 
también Mérida, González y Olivares (2012: 447) cuando manifiestan que «la 
construcción de unas relaciones de colaboración horizontal entre la escuela y la 
universidad, además de deseables, son posibles». 
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En esta nueva relación universidad-escuela pretendemos ir generando un conocimiento 
nuevo y situado en la práctica (Seely y Duguid, 2000), en ese «espacio híbrido» que 
Zeichner (2010) define como un tercer espacio que implica una negación de lo binario, y 
donde se producen los cruces en los límites entre las escuelas y las universidades. En este 
contexto, Mtika, Robson y Fitzpatrick (2014) consideran necesaria la participación del 
alumnado, es decir, del profesorado en formación, en actividades de investigación y 
reflexión como catalizador de esa relación más igualitaria y coordinada entre universidad 
y escuela, una «joint observation and related tripartite dialogue», en palabras del autor. 

En nuestro país son muchas y diversas las experiencias de relación entre la universidad 
y la escuela que se están desarrollando —algunas de las cuales se recogen en este libro—. 
La heterogeneidad de estas experiencias es fruto de los diferentes objetivos que se 
definen en cada una de ellas, así como de las diferentes trayectorias recorridas. 

Esta diversidad, además de enriquecedora, ha sabido articularse para buscar áreas de 
colaboración e investigación comunes a través de la Red Española de Educación Infantil 
Universidad-Escuela REDIUNE, en la que participamos universidades como las de 
Huelva, Córdoba, Cádiz, Valencia o País Vasco, entre otras. 


6.4.2. Nuestra propuesta: desde la conversación informal hasta los 
seminarios de intercambio docente 


Con el claro objetivo de buscar una relación universidad-escuela en la que todos los 
agentes implicados en la experiencia salgan ganando, en esta tercera edición de los 
talleres hemos puesto en marcha unas propuestas que explicamos a continuación. 


El alumnado universitario 

La principal novedad en cuanto a nuestro alumnado consiste en un mayor acercamiento 
y relación con la escuela que nos visita. De esta manera y previamente a la realización de 
los talleres en la universidad, el grupo de alumnos y alumnas que dirigirá los talleres visita 
la escuela para exponer a los niños las actividades que harán y recoger, en el caso del 
taller de ciencias, las ideas previas que los pequeños tienen sobre el tema que vayan a 
desarrollar en la universidad. En cuanto a la sesión de psicomotricidad, nuestro alumnado 
explica cómo es nuestra sala y cómo se llevará a cabo la sesión. 

Gracias a esta primera visita, estamos suscitando el interés tanto del profesorado de la 
escuela como de los niños y niñas; que desde ese momento empiezan a imaginar con 
ilusión ese día «distinto». 

Además, una vez llevados a cabo los talleres en la universidad, el grupo de alumnos y 
alumnas vuelven a la escuela para repetir el taller de ciencias y la sesión de 
psicomotricidad, esta vez en el hábitat natural de la escuela. El sentido de esta vuelta a la 
escuela es doble: mejorar lo realizado en la universidad por medio de la repetición y 
favorecer la comunicación entre nuestro alumnado y el profesorado de las escuelas. 
Tanto unos como otros van a tener la ocasión de conversar e intercambiar experiencias 
docentes que entendemos interesantes y provechosas para ambos. 
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El profesorado de las escuelas 

Además de todo lo expuesto en el apartado anterior y de lo ya iniciado en ediciones 
anteriores (observación de los talleres en la universidad, conversaciones informales con el 
profesorado universitario, visionado de los vídeos y cuestionarios reflexivos), a partir de 
esta edición de los talleres, el profesorado de las escuelas queda convocado a participar 
en una reunión promovida desde la universidad con el resto de tutores y tutoras para 
valorar en conjunto la experiencia y mejorar futuras ediciones de los talleres. Nuestro 
anhelo es que esa reunión sea el germen de un seminario de intercambio de experiencias 
docentes que ayude a mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje en ambas 
instituciones. 


6.5. Conclusiones finales 


Hemos plasmado en estas páginas el recorrido de nuestra experiencia. Hemos tratado, 
curso a curso, de ir profundizando siempre desde los dos ejes que la conforman: la 
ruptura con la relación pedagógica tradicional —lo que implica un cambio en los roles 
tanto del profesorado como del alumnado universitario—- y el establecimiento de una 
relación entre la universidad y la escuela de cara a buscar colaboraciones más equitativas 
y provechosas para ambas instituciones. 

Tres años después de haber echado a andar, la experiencia de los talleres con niños y 
niñas de Educación Infantil en la Facultad de Educación, Filosofía y Antropología de la 
Universidad del País Vasco (UPV-EHU) está consolidándose, y los resultados obtenidos 
hasta el momento nos empujan con determinación a buscar la permanencia y difusión de 
la misma. 

Como muestra de esto último, recientemente nuestra universidad ha reconocido la 
iniciativa como un proyecto de innovación educativo en la modalidad de «experto»? (PIE 
ADITUA), valorando el trabajo que se viene realizando y con vistas a extenderlo también 
al Grado de Educación Primaria. 

Nos quedan retos. El principal es convertir toda esta experiencia en objeto de 
investigación reconocido, una plataforma de investigación-acción. Estamos convencidos 
de que si seguimos dando pasos y profundizando en lo que hacemos, este hito no tardará 
en llegar. 

Finalmente, la reciente puesta en marcha de la Red Española de Educación Infantil 
Universidad-Escuela (REDIUNE) debe de servir para crear sinergias entre las diferentes 
experiencias de universidad-escuela. Entendemos que este libro es una buena muestra de 
ese trabajo en red, ya que recoge la riqueza de la heterogeneidad de las experiencias 
existentes y resalta el valor de lo que compartimos: el establecimiento de una nueva 
relación entre la universidad y la escuela. 
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7.1. Introducción 


En las primeras etapas de su escolarización, los niños reciben los pilares fundamentales 
de la educación. El acercamiento a las ciencias en estas primeras etapas supondrá el 
desarrollo temprano de una mente científica, metódica, imaginativa, etc., que redundará 
en una mejora en la comprensión, en años posteriores, de conceptos más complejos de 
estas ciencias experimentales. 

Así, formular preguntas e hipótesis, observar, comparar, clasificar, identificar variables, 
diseñar experiencias, controlar resultados e interpretar conclusiones son actividades de la 
tarea científica y muy importantes para la educación científica de la futura ciudadanía 
(Pujol, 2003). 

El temprano acercamiento a las ciencias supondrá para el proceso de aprendizaje del 
alumnado de infantil: 


e Apoyar al desarrollo del pensamiento racional, al paso del pensamiento muy 
subjetivo propio de esta etapa a un pensamiento más objetivo (Hannoun, 
1977), 

e Mejorar las relaciones con el medio, al incrementar su comprensión del mismo, 
lo que redundará en mayor autonomía y autoconfianza. 

e Motivar para mejorar el aprendizaje, aprovechando que la experimentación es 
la manera natural de aprender en esta fase. 


Dicho acercamiento puede y debe realizarse a través del juego experimental. Este 
permite a niñas y niños relacionar unas cosas con otras comparándolas, combinándolas o 
confrontándolas. Vivencian sensaciones y emociones, las expresan y crean nuevas 
situaciones (Bonastre y Fusté, 2007). 
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Para la realización adecuada del juego experimental se hace necesario un espacio físico 
con los materiales adecuados (Vega, 2011). De esta forma y dentro del Plan anual de 
divulgación científica (FCT-14-8299), queda enmarcado el Proyecto de innovación 
educativa «El Rincón de los experimentos», proyecto destinado al 2.” ciclo de Educación 
Infantil, con el propósito claro de acercar las ciencias desde un punto de vista lúdico 
(figura 1). 
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Figura 1. Logo del proyecto «El Rincón de los experimentos» 


7.2. Marco teórico 


7.2.1. La ciencia en la sociedad y su importancia 


La sociedad en su totalidad debe tener una cultura científica que le ayude a comprender 
el mundo moderno y que facilite la capacidad de tomar decisiones cimentadas en la vida 
cotidiana. La ciencia es fundamental en el sistema productivo de la sociedad y en la vida 
diaria, ya que parece muy difícil comprender el mundo sin entender el papel que estas 
cumplen en él. 

Es necesario tener un mínimo de cultura científica para entender la complejidad y la 
globalidad de la realidad contemporánea, para utilizar habilidades que nos faciliten 
desenvolvernos a diario, para relacionarnos con nuestros iguales y nuestro entorno, con 
el mundo del trabajo, de la producción y del estudio. 

Actualmente la sociedad es consciente de la importancia de las ciencias y de su 
influencia en salud, recursos alimenticios y energéticos, la conservación del medio 
ambiente, el transporte y los medios de comunicación, y en general todas las condiciones 
que mejoran la vida del ser humano. Siguiendo en este sentido, podemos diferenciar dos 
grandes objetivos con respecto a la educación científica (Blanco, 2004): la formación de 
científicos y la formación de ciudadanos con conocimientos en ciencia. 

Si bien podría parecer que el primer objetivo es el fundamental, en los países 
desarrollados sobresale el segundo objetivo, pues se pretende formar ciudadanos críticos, 
capaces de discutir y opinar en áreas temáticas de la ciencia y tecnología actuales, ya que 
«la divulgación de la ciencia y la tecnología es necesaria para el desarrollo cultural de un 
pueblo...; es importante que investigaciones y preocupaciones científicas se presenten al 
público y constituyan parte fundamental de su cultura» (Calvo, 2000). 


7.2.2. La ciencia en el currículo de Educación Infantil 


Para que tenga significancia y llegue a desarrollarse este conocimiento, es fundamental 
que la ciencia tenga «una mayor importancia curricular en los planes de estudio de todos 
los niveles de educación» (Gun, 2006), donde aumente la formación en este 
conocimiento mediante la creación de una actitud positiva frente a la ciencia y se genere 
una perspectiva crítica y, sobre todo, científica del mundo, de la realidad cotidiana. 

En este sentido, la ciencia en esta etapa educativa inicial debe promover situaciones 
educativas que permitan un aprendizaje de conceptos científicos mediante el desarrollo 
de habilidades cognitivas. Estas habilidades serán las piezas claves para la adquisición de 
competencias básicas. 

Estas pueden definirse como «una serie de capacidades que el alumnado debe 
desarrollar durante el transcurso de su enseñanza, que le servirán para incorporarse 
activamente en la sociedad, independientemente del rol que le corresponda desempeñar 
en ella» (Bernabéu, Esteban, Gallego y Rosales, 2011). Estas competencias ayudarán al 
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alumnado a seguir investigando sobre otros conceptos de su vida cotidiana, ya que «la 
competencia va más allá de lo instrumental, que su estudio significa identificar, elegir y 
organizar aprendizajes escolares de gran valor y proyección para la vida» (Escamilla 
González, 2008). 

La irrupción de las competencias básicas en el sistema educativo ha cambiado nuestra 
forma de ver el proceso de enseñanza-aprendizaje, siendo actualmente mucho más 
funcional. Tanto en la Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa (Real 
Decreto 126/2014) como en la Ley de Educación de Andalucía (Ley 17/2007, BOJA n.* 
252) recogen en sus textos la implantación de la metodología de las competencias básicas 
y el desarrollo de estas en los discentes. 

Resultaría curioso pensar que no se tratan las competencias en Infantil, siendo 
precisamente esta etapa donde se ponen los cimientos para futuros aprendizaje de 
creciente complejidad. Así, en esta etapa inicial educativa se trabajan la psicomotricidad 
y la creatividad, además de un conjunto de habilidades y destrezas. 

En la figura 2 se puede ver un resumen de las relaciones establecidas entre las 
competencias básicas y las relacionadas directamente con el ciclo de Educación Infantil 
(elaboración propia adaptada de Muñoz Cruces, 2010). 
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Figura 2. Relación entre las competencias básicas y las de Educación Infantil (elaboración propia 
adaptada de Muñoz Cruces, 2010) 


7.2.3. La ciencia en el aula de Infantil y su metodología de trabajo 


Las primeras nociones «científicas», sean correctas o no, se adquieren en la primera 
infancia como consecuencia de un intercambio con el entorno más cercano. Por eso debe 
darse una importancia suprema a la ciencia desde la etapa de Infantil. Es conocida la cita 
de Tonnuci y Kochen (1995): «Si hay pensamiento infantil hay un pensamiento 
cientificoinfantib». Si atendemos a estos autores, los niños y las niñas construyen teorías 
que explican su realidad, la del entorno cercano, de una forma muy parecida a la manera 
de hacerlo por los científicos. En este sentido, podemos destacar algunas características 
positivas: 


e Los niños y las niñas son críticos. 

e Los niños y las niñas son curiosos, se plantean preguntas y tienen deseos de 
conocer. 

e Los niños y las niñas son creativos, buscan siempre soluciones alternativas al 
problema planteado. 

e Los niños y las niñas son investigadores, intentan organizar cualquier actividad 
para lograr un objetivo concreto. 

e Los niños y las niñas son capaces de tomar conciencia y utilizar el medio, 
amplian en este proceso valores y actitudes en su acercamiento al entorno 
próximo. 


Para lograr este proceso de enseñanza-aprendizaje y de acercar las ciencias, debe 
motivarse al alumnado en la curiosidad, en el interés por descubrir. Para ello es 
fundamental ofrecer a estos niños actividades motivadoras, retadoras, que les permitan 
desarrollar una mayor autonomía y les anime a seguir avanzando y progresando en su 
aprendizaje (Vega, 2011). 

Con este fin, en Educación Infantil las metodologías más trabajadas son dos: el juego 
experimental dirigido y el trabajo por rincones. 

En el juego experimental dirigido, establecido por Silvia Vega (2011), se proponen una 
serie de pautas para el trabajo experimental en Educación Infantil. Estas serían, de forma 
resumida, las siguientes: 


1. Presentación de la actividad y emisión de hipótesis: El docente presenta la 
experiencia que hay que realizar, donde se analizará qué es, poniendo en juego 
los conocimientos previos del alumnado. 

2. Juego experimental libre: El alumnado se familiariza con los materiales de la 
experiencia que se va a realizar. 

3. Juego experimental dirigido: El docente explica, con términos sencillos y 
adaptados a la edad de alumnos y alumnas, el concepto y/o la experiencia. 
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4. Obtención de conclusiones: El docente orientará la obtención de conclusiones 
por parte de los niños y las niñas, con la solución de dudas y la descripción de 
las acciones realizadas, y valorará el trabajo realizado. 

5. Recogida conjunta: Una vez finalizada la experiencia, todos los niños y las 
niñas colaboran en la limpieza y recogida de los materiales. 


Por otro lado, podemos definir los rincones como un «lugar, permanente o no, en que 
se desarrollan actividades muy determinadas, libres o dirigidas, individuales, en grupos 
pequeños o colectivos: biblioteca, grafismo, cocina, tienda, muñecas, garaje, etc.» 
(Tavernier, 1987). 

En esta metodología de trabajo se incentiva la reflexión de la tarea que se está 
trabajando, ya que permite jugar, investigar, curiosear, buscar soluciones, etc., en 
resumen, se establece como herramienta pedagógica de integración de actividades como 
demanda de atender necesidades en el alumnado, en la creación de conocimiento 
significativo (Lendínez, Ledo y Martínez, 2010). 

Para seguir pautas eficaces en el trabajo por rincones, deben establecerse unas pautas 
mínimas (Laguía, 1987): 


e Debe disponer todo el material necesario para llevar a cabo las experiencias (ni 
muchos, que pueden despistar al alumnado, ni pocos, que limitan la actividad 
lúdica-investigadora). 

e El material debe ser asequible a los niños y las niñas (no debe ser ni peligroso ni 
«extraño» para este alumnado). 

e Siempre debe presentarse de forma ordenada e identificable (cajas, cestos, 
bandejas, etc.). Entre las grandes ventajas de esta metodología puede 
destacarse el aumento de la creatividad, autonomía y expresión del alumnado, 
lo que siempre conllevará la creación de un clima de aula adecuado para 
potenciar nuevos aprendizajes significativos. 


7.3. Objetivos del proyecto 


Para llevar a cabo este proyecto de innovación educativa se han propuesto los siguientes 
objetivos: 


e Crear un espacio físico en el aula de Educacigon Infantil donde se impartan 
conocimientos básicos sobre ciencias experimentales (biología, física, química) 

e Adentrar al niño en un mundo de ciencias desde el enfoque del descubrimiento, 
valiéndonos de su inquietud por saber más de los procesos que ocurren en su 
entorno cotidiano, en la naturaleza, etc. 

e Habituarles a la observación, al lanzamiento de hipótesis, a la experimentación, 
a la elaboración de conclusiones. 

e Fomentar la fascinación por el medio natural, por la ciencia, por la vida. 
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e Asentar las bases para la inclusión de «El Rincón de los experimentos» en el 
currículo de Infantil. 


7.4. Descripción de «El Rincón de los 
experimentos» 


«El Rincón de los experimentos» está integrado con juguetes científicos y materiales 
adaptados al nivel de Educación Infantil, relacionados con las ciencias naturales (biología, 
geología, física y química). Estos juguetes pueden encontrarse sin ningún problema en 
tiendas especializadas en recursos didácticos. En la figura 3 se muestra la disposición del 
contenido del Rincón: la estantería, el maletín de exploración, la bomba de agua, el 
terrario, la caja de imanes, el estuche del microscopio y el telescopio, un pack de ciencias 
(experimentos científicos) y otro pack de ciencias (química, biología, astronomía, 
botánica, paleontología), los libros La pequeña oruga glotona y Pájaros. 
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Figura 3. «El Rincón de los experimentos» y su contenido 


7.5. Temporalización del proyecto 


El proyecto arrancó en el curso 2014/15 gracias a dos factores: su inclusión dentro del 
Plan anual de divulgación científica de la Universidad de Córdoba y el aporte económico 
de la Fundación Española para la Ciencia y la Tecnología. Esto último nos permitió dotar 
a 20 centros escolares de la capital cordobesa, así como de su provincia. 

La elección de estos centros escolares se realizó con el único criterio del reparto 
equitativo entre la capital y la provincia, De esta forma, los centros que conforman el 
proyecto son los que aparecen en la figura 4. 
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Figura 4. Centros escolares participantes en el proyecto 


Una vez seleccionados los centros, durante el mes de mayo del curso académico 
2014/15 se llevaron los materiales a dichos centros. Se tuvo con ellos una primera 
entrevista y se acordó una jornada de trabajo con los materiales en la Facultad de 
Ciencias de la Educación. Esta se organizó el 12 de junio, y se obtuvo una gran acogida 
entre los responsables de centros, con una alta participación 
(http://cordopolis.es/2015/06/12/pequenos-cientificos-en-las-aulas/). 

Al principio del curso académico 2015/16 se inauguró el blog del proyecto para ir 
recogiendo las actividades realizadas por los distintos centros, siendo un punto de 
referencia a la hora de ver cómo funcionan las experiencias planteadas y servir de 
portafolio de cuantas experiencias se van realizando 
(http://rinconexperimentos.blogspot.com.es/2015/10/bienvenidos-al-blog-del-rimcon-de- 
los.html) . 

En el curso 2015/16 seguimos actualizando las entradas del blog y con respecto a los 
centros escolares, estamos en modo asesoramiento; y quedó enmarcada una visita de 
seguimiento del proyecto antes de final de curso. 


7.6. Experiencias contenidas en «El Rincón de 
los experimentos» 


A partir de los materiales proporcionados, hemos creado un manual de trabajo inicial 
donde se relatan experiencias tipo, estando siempre disponible la actualización de las 
mismas. Algunas de las experiencias propuestas, que han sido agrupadas según la rama 
de conocimiento científico, son las que se detallan a continuación. 


7.6.1. Experiencias de aproximación a la biología 


Se proponen experiencias de acercamiento al medio natural y respeto al medio ambiente 
mediante distintas actividades. Se exponen las actividades y orientaciones concretas de 
biología, pero se deben trabajar de forma globalizada, de modo que se pueden realizar 
actividades plásticas, de matemáticas, de lectoescritura... 

Una de las actividades planteadas es el estudio del desarrollo de gusanos de seda en el 
terrario: se realiza un seguimiento sistematizado del crecimiento de las orugas y de su 
ciclo de vida completo; se trata de realizar una investigación en la que cada alumno 
participe acercándose al método científico. Además tienen que responsabilizarse de su 
cuidado y mantenimiento. 

El libro La pequeña oruga glotona sirve de apoyo a esta actividad, ya que narra el 
ciclo de vida de una mariposa. Para acercar a niños y niñas a la metodología científica se 
pueden llevar a cabo una toma de datos que refleje finalmente todo el proceso. Cada 
alumno y alumna debe tener un cuaderno científico de toma de datos en el que registrar 
la información. 
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Otra de las actividades es la llamada «El pequeño explorador», donde se usan los 
distintos instrumentos del maletín de explorador en las salidas fuera del colegio o 
simplemente en el patio. Pueden utilizar las pinzas o el cazamariposas para capturar 
pequeños insectos u otros artrópodos e introducirlos en el bote con lupa para poder 
observarlos todos en el aula o con el visor para verlos por debajo y posteriormente 
soltarlos donde se capturaron. 


7.6.2. Experiencias de aproximación a la física 


Una de las actividades, relacionadas con esta disciplina científica, es la observación de 
fenómenos celestes con el telescopio; concretamente, la observación diurna del sol no 
directamente, sino por el método de proyección: solo debe colocarse una cartulina en el 
extremo del telescopio y otra a pocos centímetros; la primera genera una sombra en la 
segunda, donde también se proyecta la imagen del sol. Este montaje puede ser usado 
para disfrutar eclipses sin peligro o para observar la evolución de las manchas solares y/o 
del tránsito de Venus por delante del Sol. 

Además de estas actividades con el telescopio también se proponen actividades 
relacionadas con el magnetismo (utilizando para ello el material contenido en la caja de 
imanes). 


7.6.3. Experiencias de aproximación a la química 


Se proponen experiencias sencillas que impliquen el reconocimiento de materiales, 
sabores, texturas; pero también conceptos más abstractos, como la absorción, la 
disolución, la separación de mezclas o la solubilidad. 

De esta forma, se plantean actividades de cambios de estado (con el agua como 
protagonista) y de separación de mezclas homogéneas y heterogéneas, así como la 
fijación del concepto de miscibilidad entre fases (agua y alcohol son miscibles, mientras 
que agua y aceite son inmiscibles). Además de esto, se proponen reacciones químicas 
sencillas con elementos cotidianos, como son el bicarbonato, el zumo de limón o el 
vinagre, por ejemplo. 


7.6.4. Experiencias de aproximación a la astronomía 


Con el Rincón se ha suministrado una pequeña bóveda celeste. Con ella queremos 
mostrar el aspecto del cielo a lo largo del año, aprender el nombre de las estrellas más 
conocidas y reconocerlas, a posteriori, en las noches despejadas. También observaremos 
las formas de las constelaciones, el nombre mitológico y su forma alegórica, tan distinta 
del animal o cosa que representa. Para ello, se debe posicionar con cuidado la hora y el 
día del mes en el que se está observando el cielo. 


7.6.5. Experiencias de aproximación a la paleontología 


Los fósiles, escondidos en los estratos rocosos de la Tierra, nos ayudan a reconstruir la 
historia de nuestro planeta, qué seres poblaban la Tierra en diversas épocas. El concepto 
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de vida apareció sobre la faz de nuestro planeta hace unos 3.600 millones de años y, 
desde entonces, los organismos han ido evolucionando y en muchísimos casos 
extinguiéndose, de forma que los restos de organismos encontrados en la corteza terrestre 
son muy distintos comparándolos con los seres vivos actuales. Con los utensilios 
suministrados en el Rincón, bloque de piedra, martillo y cincel, podemos jugar a ser 
paleontólogos por un día. 

Para ello, en una zona despejada, sobre una caja de zapatos abierta, procederemos, 
mediante martillo y cincel, a descubrir nuestro fósil, que corresponde a una réplica del 
Tiranosaurio Rex, el depredador más conocido de la época de los dinosaurios. Una vez 
extraídas todas las partes del mismo, lavaremos con abundante agua nuestro fósil y 
comenzaremos a ensamblarlo y reconstruirlo. 


7.6.6. Experiencias de aproximación a la geología 


Con el Rincón se han suministrado cuatro tipos de rocas: mármol, granito, roca calcárea 
y piedra pómez. En primer lugar, con la ayuda de la pipeta vamos a mojar cada roca con 
agua para observar y reflexionar sobre los diferentes tipos de rocas que podemos hallar y 
conocer. De esta forma, el granito presentará una mezcla aglomerada de gránulos y 
cristales, mientras que las restantes rocas tienen aspecto de sustancias puras. 

Una vez secas las rocas, el segundo ensayo consistirá en ver su reacción al adicionar 
una pipeta de vinagre, observando solo reacción en la roca calcárea (donde veremos la 
formación de burbujas en su superficie por desprendimiento de CO,). 

Por último, estudiaremos su densidad. Para ello bastará con utilizar un recipiente 
grande con agua y sumergir las rocas (una de ellas flotará, la piedra pómez, una roca 
volcánica, debido a su baja densidad y como consecuencia de su proceso de formación, 
fruto del rápido enfriamiento de la lava). 

Estas experiencias son solo una pequeña muestra de las actividades que se pueden 
realizar con los materiales del proyecto. En todo momento, en nuestro rol de asesores 
hemos aconsejado a los responsables de los centros que actualicen estas experiencias, 
que propongan otras nuevas y que en todo momento utilicen materiales de trabajo 
desechables (vasos y platos de plástico, etc.). 


7.7. Conclusiones 


«El Rincón de los experimentos» constituye un proyecto para trabajar ciencias en el aula 
de Educación Infantil. Su inclusión en esta etapa está justificada si tenemos en cuenta 
otras experiencias basadas en rincones o en el juego experimental que ya están 
funcionando en estas aulas. Este proyecto encuentra su fundamento en hablar y 
experimentar ciencias desde el juego. Creemos que este enfoque es el idóneo para ir 
avanzando en la construcción de conocimiento significativo hacia conceptos científicos 
más abstractos en ciclos superiores. En el camino, intentaremos paliar muchas de las 
dificultades que encontramos en la enseñanza de las ciencias. 


133 


Por último, queremos agradecer el apoyo de varias instituciones sin las cuales el 
proyecto no hubiera sido la realidad que es: a la Unidad de Cultura Científica (UCC+1) de 
la Universidad de Córdoba (por su apoyo en los momentos iniciales del proyecto), al 
Ministerio de Economía y Competitividad y a la Fundación Española para la Ciencia y la 
Tecnología (FECYT). Por otro lado, también queremos agradecer a los colegios 
participantes, en este primer año de proyecto, su interés por llevar las ciencias a sus aulas 
de Educación Infantil. 


Referencias bibliográficas 


Bernabéu, N.; Esteban, N.; Gallego, L.; Rosales, A. (2011). Alfabetización mediática y competencias básicas. 
Publicaciones Mediascopio. 

Blanco, A. (2004). «Relaciones entre la educación científica y la divulgación científica». Revista Eureka sobre 
Enseñanza y Divulgación de las Ciencias, 1 (2): 70-86. 

Bonastre, M.; Fusté, S. (2007). Psicomotricidad y vida cotidiana (0-3 años). Barcelona: Graó. 

Calvo, M. (2000). «Líneas generales de un programa de difusión de la ciencia al público». Actas del I Congreso 
sobre Comunicación Social de la Ciencia (libro I, pp. 293-311). Granada, 25-27 de marzo. 

Escamilla González, A. (2008). Las competencias básicas, claves y propuestas para su desarrollo en los centros. 
Barcelona: Graó. 

Gun, J. (2006). Talleres de ciencia para la educación infantil. México: Trillas. 

Hannoun, H. (1977). El niño conquista el medio. Buenos Aires: Kapelusz. 

Laguía, M. J. (1987). Rincones de actividad en la escuela infantil (0-6 años). Barcelona: Graó. 

Lendínez, S.; Ledo, P.; Martínez, L. (2010). Trabajar por rincones. Ventajas y desventajas. 

Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educación de Andalucía. Artículo 38. Competencias básicas de las 
enseñanzas obligatorias. BOJA n.* 252 (26/12/2007). 

Muñoz Cruces, A. (2010). «Competencias básicas en Educación Infantil». Clave XXI. Reflexiones y Experiencias 
en Educación, 2. 

Pujol, R. M. (2003). Didáctica de las ciencias en educación primaria. Barcelona: Edicions 62/Rosa Sensat. 

Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el currículo básico de la Educación Primaria. 
BOE n.* 52 (01/03/2014). 

Tavernier, R. (1987). La escuela antes de los seis años. Barcelona: Martínez Roca. 

Tonucci, F.; Kochen, G. (1995). Con ojos de maestro. Buenos Aires: Troquel. 

Vega, S. (ed.) (2011). Ciencia 3-6. Laboratorios de Ciencia en Educación Infantil. Barcelona: Graó. 


134 


135 


«El Rincón de los experimentos» 
como práctica en la formación del 
profesorado de Educación Infantil 


JORGE ALCÁNTARA-MANZANARES 

JERÓNIMO TORRES-PORRAS 

Departamento de Didáctica de las Ciencias Sociales y Experimentales 
Universidad de Córdoba 


8.1. Introducción 


En la consecución del objetivo de una sociedad alfabetizada científicamente, la elevada 
importancia de comenzar la formación científica en edades tempranas es una realidad 
contrastada (Ramiro, 2010). No se trata de intentar que el alumnado de Infantil adquiera 
contenidos conceptuales muy avanzados, sino de trabajar los contenidos procedimentales 
y actitudinales, de ser capaz de identificar ciencia en lo cotidiano, de fomentar las 
actitudes innatas de aprendizaje mediante la observación y experimentación (Vega, 2012), 
de impulsar el pensamiento racional y crítico, y de aprender a intentar comprender la 
realidad desde la ciencia de manera entretenida (Caballero, 2011). 

Para ello, el profesorado de Educación Infantil debe poseer una formación científica 
básica (Gallego, 2008) o el interés por adquirirla, tener a su disposición unos materiales 
adecuados y unas pautas mínimas que le aporten la confianza y la seguridad necesarias 
para desarrollar toda su creatividad en la generación de experiencias que permitan la 
formación integral de las niñas y los niños de Infantil. 

Se propone la incorporación a la clase de un rincón de observación y experimentación, 
para llevar a cabo las actividades de experimentación en el aula de educación infantil. 
Este debe resultar atractivo para el alumnado y constituir una parte integrante del aula. 
Los materiales con los que esté equipado deben ser, al mismo tiempo, atractivos y de 
importante papel educativo (Domínguez, 2004). 

«El Rincón de los experimentos» está dotado con juguetes científicos seguros y 
atractivos, relacionados con las distintas ciencias experimentales. Además, se ha generado 
e integrado en él un breve manual con pautas sencillas de experimentación y ejemplos de 
experiencias. Con todo ello, se pretende fomentar la experimentación científica adaptada 
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en Educación Infantil, para que vaya adquiriendo protagonismo y constituyendo el punto 
de partida para un aprendizaje holístico de las niñas y los niños. 

En la Facultad de Ciencias de la Educación tenemos la oportunidad de familiarizar al 
futuro profesorado de Educación Infantil con «El Rincón de los experimentos» a través 
del desarrollo de prácticas en el Grado de Educación Infantil. 


8.2. Objetivos 


En este capítulo se presentan los resultados de una experiencia llevada a cabo en la 
asignatura Didáctica de las ciencias naturales y sociales en Educación Infantil de 
tercer curso de Grado de Educación Infantil. El objetivo principal que persigue es que las 
ciencias experimentales se trabajen en el aula de educación infantil, para lo que será 
necesario que el futuro profesorado reciba una adecuada formación inicial, tenga a su 
disposición el material necesario, como el incluido en «El Rincón de los experimentos», y 
sigan unas pautas de experimentación (protocolo experimental) que, respetando el 
método científico, estén adaptadas a la etapa. Este objetivo general se concreta en los 
siguientes objetivos específicos relativos al alumnado del Grado de Educación Infantil: 


e Mostrar al alumnado «El Rincón de los experimentos» que incluye material 
para trabajar las ciencias en Educación Infantil de forma sencilla, segura y 
adaptada a la etapa. 

e Iniciar al alumnado en el uso de «El Rincón de los experimentos» como espacio 
en el aula de Infantil y contenedor de materiales para trabajar las ciencias 
experimentales, y que estas adquieran protagonismo en la formación de su 
futuro alumnado. 

e Mostrar al alumnado el protocolo experimental como recurso didáctico 
específico para trabajar las ciencias experimentales en el aula de Infantil que le 
permita llevar a cabo, en un futuro, actividades de juego experimental de forma 
relajada y segura con su alumnado. 

e Iniciar al alumnado en el diseño y desarrollo de protocolos experimentales en 
educación infantil a través de prácticas en la asignatura de Didáctica de las 
ciencias naturales y sociales en Educación Infantil del curso 3” del Grado de 
Educación Infantil. 

e Chequear el grado de satisfacción de dicho alumnado universitario en relación 
con esta práctica relativa al protocolo experimental. 

e Obtener datos sobre el interés de nuestro alumnado por materiales para trabajar 
las ciencias experimentales en Educación Infantil. 

e Chequear la adquisición de conocimientos por el mencionado alumnado 
relativos al uso de dicho protocolo, y evaluar su propuesta a través de una 
rúbrica. 
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8.3. Metodología 


Esta innovación educativa se desarrolla en la asignatura obligatoria Didáctica de las 
Ciencias Naturales y Sociales del tercer curso del Grado de Educación Infantil de la 
Universidad de Córdoba. Está basada en una metodología activa, participativa y, aunque 
la elaboración del trabajo es individualizada, el desarrollo del mismo se realiza 
espontáneamente de forma cooperativa y dicha presentación favorece el aprendizaje 
entre iguales. 


8.3.1. Desarrollo 


Se ha llevado a cabo en dos grupos clase, A y B. Del grupo A, realizaron la práctica 73 
personas, mientras que del reducido grupo B, con docencia parcial en inglés, realizaron la 
práctica 23 personas. Cada grupo clase se subdivide en tres grupos de prácticas. La 
innovación educativa se concretó en una práctica, desarrollada en dos sesiones, una por 
grupo de prácticas, de una hora y media cada sesión. El trabajo derivado de la misma se 
realizó individualmente. 

Las sesiones tuvieron lugar en el aula; se utilizó como material específico el contenido 
en «El Rincón de los experimentos» (tabla 1) en ambos grupos, y se incluyó una 
maqueta a escala desmontable del cuerpo humano en el grupo A. También se puso a 
disposición del alumnado el ordenador del aula con conexión a internet para facilitar la 
realización búsquedas de terminología o fundamentación científica de experimentos. 


Tabla 1. Material contenido en «El Rincón de los experimentos» 
Capítulo 1 Estantería 
Capítulo 2 Maletín de exploración de la naturaleza 
Capítulo 3 Bomba de agua 
Capítulo 4 Caja de imanes 
Capítulo 5 Terrario 


Capítulo 6 Estuche microscopía 


Capítulo 7 Pack de ciencias (experimentos científicos ) 


Capítulo 8 Pack de ciencias (química, biología, astronomía, botánica, paleontología) 


Capítulo 9 Libro La pequeña oruga glotona 


Capítulo 10 Libro Pájaros 


La práctica comienza con una breve presentación en la que se recogen las ideas del 
alumnado sobre el juego experimental. Seguidamente, se presenta el esquema 
metodológico del juego experimental propuesto por Vega (2012), que se ha elegido entre 
otras propuestas por su claridad, concisión y adecuada transposición del método 
científico a la etapa infantil, cuyas fases son: presentación de la actividad y emisión de 
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hipótesis, juego experimental libre, juego experimental dirigido, obtención de 
conclusiones y recogida conjunta. 

Utilizando dicho protocolo, se muestra un ejemplo concreto de su uso. Por último, se 
realiza una breve descripción del Proyecto de divulgación científica «El Rincón de los 
experimentos». 

En esta primera parte de presentación, se consumen los primeros 25 minutos de la 
sesión de prácticas. Durante los restantes 55 minutos, se desarrolla el trabajo de la 
práctica. El alumnado siguió las siguientes pautas: 


e En la sesión 1: 

e Trabaja de manera individual. 

e Diseña un protocolo experimental relativo a un experimento. El 
alumnado del grupo B, con docencia parcial en inglés, podía elegir 
realizar dicha experiencia en inglés o en castellano. 

e Consulta al profesor o en internet las dudas sobre las dudas sobre la base 
científica de los experimentos que se contemplen. 

e En la sesión 2: 

e Realiza una breve presentación de tu propuesta de protocolo 

experimental. 


8.3.2. Evaluación 


Para la valoración de esta innovación educativa se ha seguido una doble evaluación. Por 
un lado, se ha registrado el grado de satisfacción del alumnado que ha participado en esta 
práctica a través de un cuestionario realizado exprofeso con carácter experimental, no 
validado (anexo 1). Por otro lado, se ha evaluado el trabajo realizado por parte del 
alumnado mediante una rúbrica (anexo 2), que pretende chequear el grado de 
conocimiento e interiorización del protocolo experimental y de su uso como recurso 
didáctico por parte del profesorado de educación infantil en formación. 


8.4. Resultados 


El conjunto de trabajos presentados por el alumnado ha mostrado gran diversidad, como 
puede comprobarse en algunos de sus títulos: «Insectos y arácnidos», «Magnetismo», 
«Densidad de los líquidos», «El huevo que se convierte en pelota», «La mezcla de 
colores primarios», «Experimento de disolución: ¿Se disolverá?». 

A continuación se muestran dos ejemplos (uno en castellano y otro en inglés) del 
trabajo realizado por el alumnado en las prácticas propuestas. En el blog del Proyecto de 
divulgación científica «El Rincón de los experimentos» 
(http://rmconexperimentos.blogspot.com.es/) se pueden encontrar más ejemplos de 
nuestro alumnado y de las iniciativas puestas en práctica por parte del profesorado de los 
centros de Educación Infantil que han participado en el proyecto. 
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«Insectos y arácnidos» 
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Figura 1. Exposición de la puesta en práctica del protocolo experimental diseñado por la alumna. 


+ Objetivo: Diferenciar mediante la observación directa insectos de arácnidos. 
e Edad recomendada: Niños y niñas de 4 y 5 años. 
e Experimento: 


Presentación de material: Les muestro el maletín del explorador y les animo a que, 
por turnos, lo investiguen a su antojo. Recojo sus ideas sobre la función de cada 
instrumento y entre todos averiguamos la finalidad de cada uno de ellos. 

Actividad libre: Les propongo una actividad que consistirá en salir al jardín del 
colegio para que recojan, de una forma delicada y sin hacerles daño, bichitos que 
encuentren en él. Una vez finalizada la recogida, nos dirigimos de vuelta al aula. Si por 
algún motivo no consiguieran cazar ningún bicho, tengo preparados algunos de goma 
y plástico para que los puedan usar y conseguir el objetivo propuesto. 

Actividad dirigida: Ya en el aula, les ofrezco la lupa para que por grupos vayan 
introduciendo los bichitos encontrados en el jardín y les pido que vayan observando 
las características de cada uno, número de patas, si tienen antenas, si tienen alas, de 
cuántas partes se compone su cuerpo y si conocen sus nombres, como por ejemplo, 
hormigas, mariposas, arañas..., y lo voy anotando en la pizarra. En una parte 
clasificaremos los bichos de seis patas; en el otro, los bichos de ocho patas. Como de 
los arácnidos solo van a observar a modo de ejemplo las arañas, tengo preparado 
para ellos, de forma impresa, otros tipos como el escorpión, la garrapata o el ácaro. 
Conclusiones y confirmación de pequeñas hipótesis: Una vez que han 
comprobado que cada bicho tiene unas características diferentes, les explico que unos 
son insectos y otros son arácnidos. 

Evaluación: La última actividad que les propongo es la identificación de insectos y 
arácnidos a través de diferentes imágenes. De esta manera, compruebo que han 
interiorizado todos los conceptos que hemos trabajado a lo largo de la jornada y, al 
mismo tiempo, podré realizar mi autoevaluación del experimento y tenerla en cuenta en 
futuros proyectos. 

Recogida de material: Finalizada la actividad, procedemos a la recogida de todo el 
material del maletín del explorador, así como a soltar a los diferentes insectos y 
arácnidos que hemos utilizado para la observación. 
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«La mezcla de colores primarios» 
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Figura 2. Exposición de la puesta en práctica del protocolo experimental diseñado por la alumna 


Este protocolo experimental está diseñado para el tercer año del segundo ciclo de Educación Infantil. 
Se trata de un sencillo experimento de física (las mezclas). 


e Objetivos: 


Manipular e identificar objetos, materiales y herramientas, y conocer para qué se 
utilizan. 

Experimentar la mezcla de diferentes colores para crear otros nuevos. 

Descubrir la capacidad del agua para disolver algunos elementos. 

Mostrar interés en participar y experimentar con el agua. 


e Protocolo experimental. Concepto: la mezcla de colores primarios. 


e Fases: 
o 


Presentación del material: Primero presentamos a niñas y niños todos los materiales 
con los que vamos a trabajar: agua, colorantes alimentarios de los tres colores 
primarios (rojo, amarillo y azul), vasos de plástico y cucharas pequeñas. Entonces, se 
les anima a expresar comentarios y lanzar hipótesis sobre los materiales y sus 
funciones, características, etc. 

Experimentación libre: Después, niños y niñas manipularán libremente los 
materiales. 

Experimentación dirigida: En esta fase comienza el experimento. En primer lugar, se 
realiza una demonstración sobre lo que deben hacer y se les dan algunas indicaciones 
sobre la cantidad de líquido que es necesario poner en cada vaso y las posibilidades 
de realizar mezclas con la utilización de los tres colores primarios. Y es el momento de 
que intenten realizar las mezclas por su cuenta. 

Conclusiones: Consiste en charlar con los niños y las niñas para que expresen lo que 
han experimentado. Nos acordamos del proceso, charlamos y clarificamos dudas 
respecto al mismo, a los resultados o a cualquier aspecto relacionado. Comentamos lo 
que hemos descubierto y aprendido, y lo divertido que ha resultado. 

Recogida conjunta: Finalmente, limpiamos, recogemos y guardamos todos los 
materiales que hemos utilizado. 


e Acciones que derivan de las distintas fases: 


Mostramos a las niñas y los niños los tres colores primarios de colorante alimentario, e 
indirectamente les recordamos los colores primarios y discutimos sobre ellos, porque 
antes se habrá trabajado en clase con pinturas de dedos y lápices de colores 
(aprendizaje significativo: se parte de los conocimientos de los niños y las niñas). Se 
muestra el resto de materiales y se escuchan sus opiniones sobre sus usos y 
localización: Agua (la encontramos en el mar, en el río, en el grifo de casa, en el 
supermercado... y se usa por los animales y las personas para aliviar la sed, para 
llenar las piscinas, para bañarnos...); vasos de plástico (los usamos para beber y los 
encontramos en casa, en las fiestas de amigos y amigas...) y las cucharillas (las 
encontramos en casa y las usamos para remover la leche, para comer, etc.). A 
continuación, se familiarizan con los materiales con los que van a trabajar. 

Justo después, comienza el experimento. De manera dinámica y divertida, se pone 
agua en tres vasos, llenándolos por la mitad. En uno se echa colorante rojo; en otro, 
amarillo, y en otro, azul. Y se remueve. Entonces, se les dice a los niños y a las niñas: 
«A partir de los colores primarios: rojo, amarillo y azul, vamos a obtener otros tres 
colores que son los colores secundarios. Tendremos que estar muy atentos y atentas 
porque al final del experimento, tendréis que decir qué ocurre y cuáles son los colores 
secundarios». A continuación, mezclamos en un vaso el agua amarilla con la roja y 
removemos. De esta forma, el color secundario naranja aparece. Seguidamente, en 
otro vaso, se mezcla el agua amarilla con el agua azul y se mezcla. Así se obtiene el 
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color secundario verde. Por último, se mezcla en otro vaso agua roja y agua azul, con 
lo que aparece el color secundario morado. 

e Tras la demostración, se colocan en grupos y se les proporciona el material necesario 
para que realicen el experimento por su cuenta. 

e Tras dejar que experimenten, recordamos el proceso, charlamos sobre los resultados 
obtenidos (hemos descubierto que a partir de los colores primarios rojo, amarillo y azul, 
podemos conseguir los secundarios naranja, verde y morado). Resolvemos dudas 
sobre el experimento o sobre cuestiones relacionadas. Charlamos sobre lo que les 
gustaría hacer con agua y colorante alimentario y si les gustaría compartir el 
experimento con amistades y familiares. Finalmente, reforzamos lo que hemos 
aprendido, recordando animales, plantas, objetos, frutas... que se caracterizen por 
tener alguno de los seis colores. 

e Al final se recoge, se limpia y se colocan en orden los materiales utilizados y se reciclan 
correctamente aquellos de uso único. 


Las experiencias presentadas por parte del alumnado han sido de lo más variado. En la 
mayoría de los casos se ha conseguido una transposición didáctica adecuada mediante 
experimentos sencillos, a la par que interesantes y divertidos. Esta ha sido nuestra 
valoración cualitativa de los trabajos resultantes de esta innovación educativa. Pero ¿cuál 
ha sido la valoración del alumnado participante en la práctica? A continuación (figura 3) 
se muestran los resultados del análisis de frecuencias de la encuesta de satisfacción 
realizada al alumnado participante en esta innovación educativa al finalizar la misma. 
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Figura 3. Frecuencia de los diferentes grados de satisfacción para cada uno de los Ítems 
encuestados 


Grados de satisfacción: MDA (muy de acuerdo), DA (de acuerdo), DA/D (ni de 
acuerdo, ni desacuerdo), D (desacuerdo), MD (Muy desacuerdo). Ítems: Objetivo («He 
comprendido el objetivo de esta actividad»), Tiempo («El tiempo destinado a esta 
actividad me parece adecuado»), Materiales («Los materiales disponibles para la 
realización de la actividad me han parecido adecuados»), Lugar («El lugar donde se ha 
realizado la actividad me ha parecido adecuado»), Complejidad («Me ha resultado 
complicada la realización de la actividad»), Conceptos («Es necesario tener claros los 
conceptos que se quieren transmitir a través de la experimentación»), Interés («Me ha 
resultado interesante la actividad), U. Asignat (La actividad me ha resultado útil para el 
aprendizaje en esta asignatura»), R. Univers («Considero necesaria la utilización de estos 
recursos didácticos en la docencia universitaria«), R. Escuela («Considero necesaria la 
utilización de estos recursos didácticos en la docencia escolar»), Diseñar («Soy capaz de 
diseñar nuevas actividades con nuevos materiales»), Utilidad («Utilizaré lo aprendido en 
esta actividad en mi labor docente»), Protocolo («Creo que actualmente ya se trabaja el 
protocolo experimental en los colegios»), Colegios («Los colegios poseen el material 
necesario para trabajar las ciencias naturales en Educación Infantib»), Solicitar («S1 los 
tuvieran, solicitaré estos materiales en mi fututo centro escolar»), Adquirir («Si no los 
tuvieran, creo que será posible adquirir estos materiales en mi futuro centro escolar»). 

Los ítems Objetivo («He comprendido el objetivo de esta actividad»), Materiales 
(«Los materiales disponibles para la realización de la actividad me han parecido 
adecuados»), Conceptos («Es necesario tener claros los conceptos que se quieren 
transmitir a través de la experimentación»), Interés («Me ha resultado interesante la 
actividad»), U. Asignat («La actividad me ha resultado útil para el aprendizaje en esta 
asignatura»), R. Univers («Considero necesaria la utilización de estos recursos didácticos 
en la docencia universitaria»), R. Escuela («Considero necesaria la utilización de estos 
recursos didácticos en la docencia escolar») y Utilidad («Utilizaré lo aprendido en esta 
actividad en mi labor docente») muestran una clara preponderancia del grado de 
satisfacción más alto, MDA («Muy de acuerdo»). Por otra parte, los ítems Tiempo («El 
tiempo destinado a esta actividad me parece adecuado»), Lugar («El lugar donde se ha 
realizado la actividad me ha parecido adecuado»), Diseñar («Soy capaz de diseñar 
nuevas actividades con nuevos materiales»), Solicitar («Si los tuvieran, solicitaré estos 
materiales en mi fututo centro escolar») y Adquirir («Si no los tuvieran, creo que será 
posible adquirir estos materiales en mi futuro centro escolar») presentan grados de 
satisfacción altos, MDA («Muy de acuerdo»); DA («De acuerdo»). En relación al ítem 
Protocolo («Creo que actualmente ya se trabaja el protocolo experimental en los 
colegios» ), el resultado mayoritario ha sido DA/D («NI de acuerdo, ni desacuerdo»). Por 
último, los ítems que menor grado de acuerdo con la afirmación propuesta han recibido 
son Colegios («Los colegios poseen el material necesario para trabajar las ciencias 
naturales en Educación Infantib») y, sobre todo, Complejidad («Me ha resultado 
complicada la realización de la actividad»). 
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En cuanto a las respuestas a la pregunta «¿Qué tres materiales de los trabajados 
consideras más importantes para Educación Infantil?», el alumnado del grupo B, en cuyo 
material no se había incluido la maqueta a escala desmontable del cuerpo humano, han 
sido el maletín de exploración de la naturaleza y el microscopio y telescopio los 
materiales más nombrados. Sin embargo, el alumnado del grupo A, en cuyo material sí se 
había incluido la maqueta a escala desmontable del cuerpo humano, ha sido este material 
el más nombrado. 

En relación con la pregunta: «¿Qué otros materiales incluirías para trabajar las ciencias 
naturales en infantil?», la respuesta más frecuente ha sido «globo terráqueo», seguida de 
«alimentos». 

Respecto a la evaluación de la adquisición de conocimientos y su aplicación a través de 
una exposición oral, el resultado cuantitativo promedio ha sido 8,8. 


8.5. Discusión y conclusiones 


Las sesiones prácticas transcurrieron con normalidad. Debemos señalar el entusiasmo, el 
interés y el esfuerzo desarrollado por parte del alumnado durante las mismas. 

En función de los resultados, se deduce que el alumnado ha calificado la actividad con 
un nivel de dificultad bajo. Comparándolo con el resultado intermedio obtenido 
(Alcántara-Manzanares et al., 2015), cuando el alumnado realiza protocolos 
experimentales sin «El Rincón de los experimentos», se puede inferir que la práctica 
realizada con materiales, en concreto con los propuestos en «El Rincón de los 
experimentos», facilita el desarrollo y la compresión de la misma. 

También se comprueba que el alumnado está muy de acuerdo con la necesidad de 
tener los conceptos claros que se quieren transmitir a través de la experimentación. La 
formación básica en ciencias experimentales es esencial para que el futuro profesorado 
pueda realizar este tipo de actividades en el aula de Educación Infantil, con seguridad, 
confianza y garantías. La planificación de la actividad en cuanto a tiempo, espacio y 
materiales también ha recibido una valoración muy positiva. Eso refuerza la propuesta de 
materiales del Proyecto de divulgación científica «El Rincón de los experimentos» y 
proyección de uso en un aula convencional sin necesidad de otra infraestructura. Por 
último, de especial relevancia ha sido la consideración del recurso didáctico de máximo 
interés para su utilización tanto en la docencia universitaria como en la docencia en 
Educación Infantil, así como la intención de su utilización en su futuro como docentes. 

Las preguntas de respuesta abierta, combinadas con la aportación diferencial de 
material entre grupos, han puesto de manifiesto la conveniencia de incluir una maqueta a 
escala desmontable del cuerpo humano y un globo terráqueo, como materiales nuevos de 
«El Rincón de los experimentos», y la preferencia por el maletín de exploración de la 
naturaleza y el microscopio y telescopio de entre los ya incorporados. 

En relación con el proceso de enseñanza-aprendizaje, es necesario hacer hincapié en el 
grado de colaboración mostrado durante del desarrollo de las prácticas, a pesar de que la 
presentación del trabajo y la evaluación del mismo fue individual. También han mostrado 
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gran interés en las exposiciones de trabajos realizados. La variedad de los mismos y la 
relevancia del aprendizaje entre iguales en favorecer la comprensión del mismo hacen 
que la valoración cualitativa de la innovación haya sido muy positiva. Teniendo en cuenta 
la nota media obtenida de las rúbricas de evaluación de las exposiciones, el proceso ha 
sido muy positivo. 

Por todo ello se puede concluir lo siguiente: 


e La práctica de «El Rincón de los experimentos» se ha desarrollado de manera 
adecuada en la formación de formadores en Educación Infantil. 

e El alumnado que ha participado ha mostrado un grado de interés en este 
recurso didáctico, y en su posible utilización en el aula de infantil, alto o muy 
alto. 

e El proceso de enseñanza aprendizaje se ha culminado de manera adecuada. 


Queremos agradecer el trabajo realizado en las prácticas por el alumnado de los grupos 
A y B de 3.” de Grado de Educación Infantil del curso académico 2015/2016; muy 
especialmente, a las alumnas autoras de los ejemplos mostrados: Eva María Luque 
Espinosa («Insectos y arácnidos») y Lourdes Sánchez Osuna («The mixture of primary 
colours»). 
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Anexo 1. Cuestionario anónimo 


Grupo: Fecha: 


El objetivo de este cuestionario es evaluar el grado de satisfacción en relación al recurso: protocolo 
experimental, mostrado en la asignatura Didáctica de las Ciencias Naturales y Sociales en Educación 
Infantil. Los datos obtenidos serán tratados de forma anónima y utilizados para mejorar la calidad de 
la enseñanza en esta asignatura. Por favor, conteste las siguientes cuestiones estadísticas 
inicialmente: 


e Hombre 1] / Mujer U 

e Itinerario seguido durante sus estudios previos (Ciencias, Letras...): 

e En relación a su grado de satisfacción con las siguientes afirmaciones, marque con una X en 
la casilla que corresponda, según la siguiente escala: 
1: Muy en desacuerdo; 2: En desacuerdo; 3: Ni de acuerdo, ni en desacuerdo; 4: De acuerdo; 
5: Muy de acuerdo. 


talas 
e comprendido el jairo de estacas] 
Eltiempo destinado ala acividad me parece adecuado. 
Los materiales disponible para la realización dela actvidad me han parecio adecuados | [||| 
El lugar donde se ha realizado la actvidad me ha parecido adecuado. [||| 
[e ha resulado complicada la realización de la actividad, PT 
Es necesario tene iros las conceptos quese quieren ransmiira través dela experimentación. | | | | | 
[e ha resultado interesante la aividad, 
La aciidad me ha resultado nl para el aprendizaje en esta asignatare, PT 
Considero necesaria la utilización de estos recursos didácticos en la docencia universitaria. MENS 
[Considero necesaria la uilizaciónde esos recursos didácicos enla docencia escolar || ||| 
¡Soy capaz de diseñar nuevas acthidades con nuewos materates. PP] 
VUtlizaó lo aprendido en esta acividad en mi futura labor docente] 
[reo que actualmente ya se trabaja el protocolo experimental en tos colegios. [PT] 
Los colegios poseen el mateñal necesario para trabajarlas ciencias naturales en educación instant. | | | | | 
¡Sino ls tuvieran, soliciaré estos materiales en mi futuro cenvo escolar PP] 
[Sino los tuvieran, ceo que será posible adquir estos materiales on mifuuro convo escolar | | [|] 


¿Qué tres materiales de los trabajados consideras más importantes para Educación Infantil? 
1 
2 
3 


¿Qué otros materiales incluirías para trabajar las ciencias naturales en infantil? 
1 
2 
3 
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Anexo 2. Rúbrica para evaluar la presentación 
oral del protocolo experimental diseñado para 
utilizar «El Rincón de los experimentos» 


CURSO: 


NOMBRE: 
ASIGNATURA: 
GRUPO: 


0: No cumplió; 1: Deficiente; 2: Regular; 3: Bueno; 4: Muy bueno; 5: Excelente; N/A (No 
aplica) 


cameos 
La presentación es organizada coherente y puede seguras con acid | [|||] 
Presenta dominio delema yno incore enores 
Las tas yargumentos están bin fundamentados 
[Se uz un Tenguaje adecuado con conección sintcicaygramatal PP] 
La presentación es interesante yameno 


La presentación demuestra ratas 
Proyecsón sie, postura coporal adecuada y manejo dela sudan PT] 
Fransposición sde aseado. 
Uso adecuado de «El Rincón eos expermenoso 
[Cumple con el tempo asignado: no se xende demasiado os demasiado bre | | ||] |] 
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«El Rincón de la motricidad»: 
propuestas y sugerencias 


MANUEL GóMeEz DEL VALLE 
Departamento de Didáctica de la Educación Física, Plástica y Musical 
Universidad de Cádiz 


9.1. Introducción 


En este trabajo vamos a profundizar en el tratamiento de la motricidad en el aula de 
Infantil, utilizando el juego como medio de aprendizaje y tratando las habilidades 
motrices y de expresividad corporal como contenidos que hay que desarrollar. La 
propuesta, en principio, se encuentra enfocada para un aula de 5 años, donde niños y 
niñas tienen un enfoque distinto de motricidad, porque hoy en día, en la mayoría de los 
centros de Educación Infantil la motricidad es tomada como pequeñas sesiones fuera de 
la globalidad del aula. 

La asignatura Bases para el desarrollo de la motricidad en Educación Infantil se 
encuadra dentro de las actuaciones que se realizan en el Taller de Educación Infantil, 
para la enseñanza de educación superior. Dicha asignatura se imparte en el primer año de 
estos estudios. Su carácter innovador radica en que parte de los contenidos prácticos son 
elaborados por el alumnado que, una vez adquiridos los conocimientos teóricos 
necesarios y bajo la supervisión del profesor, elaboran unas propuestas de actividades 
que luego se llevarán a cabo teniendo como alumnado-diana el perteneciente al aula de 5 
años, que visitan nuestra Facultad para participar en estas actividades. 

Numerosos estudios avalan que la motricidad permite desarrollar todas las capacidades 
en la persona. Pues bien, esto se puede potenciar desde diferentes formas, por lo que 
aquí se pretende plasmar una idea de metodología para que la motricidad sea lo más 
apetecible para el niño, creando en él unas motivación para seguir aprendiendo en este 
ámbito, y no solo porque tenga que estar establecido así, sino para que encuentre el 
interés y el gusto por algún tipo de deporte en ocasiones futuras, por ejemplo. A partir de 
la metodología de rincones, niños y niñas se sentirán participativos en su propio 
aprendizaje y podrán sentirse activos dentro del centro. 

Desde la escuela se deben cubrir y saciar todas las necesidades que posee el alumnado 
y mantener un carácter compensatorio para quienes lo precisen; por lo que el docente, 
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como adulto más cercano al niño, debe intentar cubrir todos los ámbitos que forman la 
persona, y dentro de ello, evidentemente, se encuentra la motricidad. 


9.2. Planteamiento teórico de la asignatura 


A través de los tiempos, el concepto de Educación Infantil ha ido cambiando, desde ser 
anteriormente «guardería», con la finalidad exclusiva de cubrir las necesidades más 
básicas de los niños, hasta llegar a la actualidad, donde la Educación Infantil posee un 
carácter propio. Por otro lado, cabe reflexionar sobre lo que pretende conseguir en cada 
niño/a. 

En este sentido, Zabalza (1996) señala que la Escuela Infantil es el marco institucional 
que suministra al niño una amplia gama de estímulos y oportunidades polivalentes, una 
institución formativa e intencionalmente organizada como una red de aprendizajes 
cognitivos e intelectuales, eticosociales y fisicoexpresivos, para que el niño se acerque a 
su techo potencial, es decir, a lo que la pedagogía ha definido siempre como el máximo 
desarrollo profesional y «aptitudinal» de cada persona. 

A la vez que la Educación Infantil se va presentando como una educación propia, 
requiere un enlace con la educación obligatoria para que pueda existir una verdadera 
función educativa que pretenda enlazar los contenidos y objetivos tratados en esta etapa 
con las posteriores que el alumno debe cursar. Por ello, todos los factores influyentes en 
el niño deben ser analizados y adaptados en el aula para que se puedan conseguir los 
mejores resultados posibles. En este aspecto, Zabalza (1996) cree que es necesaria una 
conexión entre la escuela infantil y su entorno, y entre la escuela infantil y la escuela 
primaria. 

De este modo, se establecería una continuidad tanto horizontal como vertical, y se 
permitiría la coordinación de la familia, las instituciones, otras escuelas, así como el 
desarrollo de un proyecto que presente contmuidad y coordinación entre los distintos 
niveles que el niño/a debe experimentar. En este sentido, dentro del ámbito de la 
Educación Infantil existe un gran espacio dedicado a la motricidad. 


9.2.1. ¿Cómo se entiende la motricidad infantil en la actualidad? 


Educación y motricidad se encuentran estrechamente unidas, ya que toda concepción 
educativa debe fundamentarse sobre la expresividad motriz a través de las acciones que 
vaya realizando el niño, ya sea de forma individual o colectiva. La escuela es el primer 
lugar donde el niño/a toma contacto directo con su cuerpo y con el de los demás, y a 
partir de este se integra el aprendizaje de lo cognitivo y lo afectivo. Es evidente que el 
término motricidad ha ido cambiando continuamente y que es importante observar cómo 
es tratado por cada docente. 

Sánchez (2009) divide el término psicomotricidad en dos partes que constituyen el 
proceso de desarrollo integral de la persona: el motriz y el psiquismo. La palabra motriz 
se refiere al movimiento, mientras que psico determina la actividad psíquica en dos fases: 
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la socioafectiva y la cognitiva. Arnaiz (1999), al dividir la psicomotricidad en dos partes, 
define la motricidad como «una entidad dinámica que se subdivide en noción de 
organización, realización, funcionamiento unido al desarrollo y maduración». En esta 
entidad interviene tanto la motricidad como el aparato locomotor con todas las funciones 
perceptivo-sensoriomotrices que influyen en el desarrollo del niño. 

Diferentes autores se centran más en un polo que en otro, pero es evidente que, en los 
primeros años de vida, la educación del niño es psicomotriz, es decir, el conocimiento y 
el aprendizaje se centran en la acción del niño sobre el medio, sobre los demás y sobre 
las experiencias a través de su acción y movimiento. Primero se aprende de forma física 
para luego ser captado por la mente, por lo que la función motriz no es nada sin el 
aspecto psíquico. Por la intervención de este, el movimiento cobra sentido. Existe una 
intención en cada uno de ellos y un significado propio para la persona que realiza el 
movimiento y para la que lo observa. 

Por otro lado, la misión del docente consiste en adecuar el desarrollo de la motricidad 
de una forma u otra. Es conveniente que la motricidad se enfoque desde un ambiente de 
diversión, donde niños y niñas aprendan, sobre todo, a través del movimiento. Por tanto, 
estas actividades deben estar presentes en el aula de una forma significativa para ellos y 
ellas. Otro aspecto que se debe tener en cuenta son las características personales de cada 
niño/a, respetando su ritmo y sus capacidades, ya que es una formación personal que 
debe ir creando poco a poco. 


9.2.2. Habilidades genéricas 


Coincidimos con Gil, Lera y Contreras (2006) cuando afirman que las habilidades 
genéricas y las manipulaciones constituyen la base del desarrollo de los patrones motores 
básicos (rodar, reptar, gatear), de las locomociones (andar, correr y saltar), de los botes y 
los golpeos, y de las manipulaciones y el control manual para lanzar, coger, soltar y 
recibir. 

Como establece Díaz (1999), este desarrollo es una suma entre los procesos de 
crecimiento, maduración y aprendizaje. El crecimiento representa los cambios que se 
producen en el organismo; la maduración presenta el aspecto cualitativo del desarrollo, 
más difícil de observar, y finalmente el aprendizaje incide en estos dos procesos 
haciéndolos crecer. Se dan los siguientes factores: 


e Factores perceptivomotores: la percepción del propio cuerpo del espacio como 
la situación, dirección, orientación, ritmo, conocimiento del entorno y 
desenvolvimiento en el medio físico. A través de la percepción se interpreta lo 
que existe en el entorno y se crea un propio conocimiento significativo para el 
niño. 

e Factores físicomotores: cuerpo instrumental físico, locomotor, adquiriendo 
patrones motores y habilidades motrices básicas. La adquisición y el dominio de 
las habilidades potencian la condición física y el control postural. 
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e Factores afectivorrelacionales: creatividad, confianza, tensiones, afectos, 
rechazos, alegrías, socialización. La motricidad también sirve como medio de 
expresión tanto en lenguaje verbal como en lenguaje no verbal. 


Este dominio se consigue potenciar a través de la adquisición de una serie de 
habilidades como son el equilibrio, el movimiento, la relajación, el control postural, etc., 
que permiten al niño controlar al máximo su motricidad y, a partir de ella, poder expresar 
sus emociones, sentimientos e ideas. Por todo ello, esta propuesta de intervención se va a 
centrar en potenciar al máximo estas habilidades interiorizadas por los niños y las niñas, 
poniendo en práctica diferentes actividades. 


9.2.3. El esquema corporal 


Como herramienta de aprendizaje a estas edades, la mejor forma de ir conociendo al 
alumnado es que primero se vayan conociendo ellos mismos; en este sentido, el cuerpo 
se convierte en el primer medio de relación. De ahí que la actividad educativa que se 
pretenda crear debe centrarse en este aspecto como uno de los primeros pasos. 

Por esta razón, Pastor (1998) entiende que «el desarrollo de las capacidades mentales 
se consigue a través del conocimiento y control de la actividad corporal, por la correcta 
construcción y asimilación por parte del niño de su propio cuerpo». Este se convierte 
tanto en medio de comunicación de sentimientos y emociones como en receptor. La 
capacidad de cada niño/a para desplazarse permitirá sumar experiencias con el mundo 
que le rodea, y a partir de ahí irá adquiriendo una autonomía personal cada vez mayor. 
De esta forma, se potencia el esquema corporal, que es la imagen o representación que 
cada uno tiene de su cuerpo. 

Cañas (2007) nos dice que «la adquisición del esquema corporal se lleva a cabo a partir 
de las experiencias motrices y se elabora gracias a las sensaciones, el control postural, el 
control tónico, la estructuración espaciotemporal y la lateralidad». 

Como nos dice Martín (2010), se busca la posibilidad de que cada niño/a sea capaz de 
descargar sus energías a través del juego corporal para que así su entorno sea 
enriquecido y pueda conocer la unión que existe entre el movimiento, la palabra, el juego. 

También es necesario que esta capacidad que se intenta potenciar en el alumnado, 
pueda ser adaptado a su vida diaria, brindándoles la oportunidad de verlo como una 
aptitud natural y muy positiva para cualquier ámbito tanto escolar como familiar. Lo 
bueno sería crear en cada niño/a un deseo de descubrir, de conocer y de indagar en cada 
momento para despertar la curiosidad y la motivación en el aula, y como base sólida para 
todo aprendizaje, tanto motriz como psíquico. 

La expresión corporal se encuentra muy ligada a la personalidad de cada niño/a; a partir 
de esta se crea una forma de expresión y a su vez una forma de ser donde se interioriza 
un ritmo propio, por lo que convierte a cada alumno/a en una persona diferente. Eso 
enriquece un aula de Infantil, ya que si todos los niños tuvieran las mismas necesidades, 
las mismas características, no habría mucho que hacer por parte del docente, porque su 
práctica sería bastante rígida y, por lo general, aburrida. 
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En general, como nos transmite Gil (2006), la expresión corporal debería ser enfocada 
como la base en la que todos los contenidos son tratados a partir de las características de 
cada alumno/a. A su vez es imprescindible una buena preparación del profesorado y 
buenos materiales, así como el espacio adecuado para intervenir. Se puede trabajar a 
partir de las danzas, la música, la representación, etc., entre otras cosas. Lo importante 
es adecuarlo a las necesidades de cada niño/a. 

En esta propuesta de intervención, el esquema corporal, así como la expresividad a 
través de él se encuentran presentes en toda actividad, ya que el cuerpo va a ser el motor 
con el que fomentaremos el aprendizaje. 


9.2.4. La responsabilidad de la actuación del docente 


Es evidente que sin la ayuda del docente, la motricidad no se podría potenciar al máximo. 
Es importante ver la necesidad de que el niño se encuentre tranquilo, relajado, sin miedo 
a actuar por el espacio para que así pueda dar lo mejor de sí mismo. El docente debe ser 
una guía constante, una persona que le acompañe en este camino. 

Vidiella (2005) nos transmite dos puntos generales que permiten que esta actividad sea 
enriquecedora: por un lado, la confianza en las capacidades de los niños/as; y por otro, el 
saber ser acompañante de los niños y preparador de entornos. 

Como nos trasmite Uribe (1998), el maestro debe plantear los estímulos en el momento 
oportuno según el período de desarrollo en que se encuentre el niño para aprovechar y 
potenciar al máximo las posibilidades de cada uno, sobre todo con el fin de contribuir a la 
formación integral de niños/as a partir de la motricidad como base de cualquier 
aprendizaje. 

Esta es la forma en la que el docente, ya sea especialista en educación física o no, debe 
formular sus clases: teniendo en cuenta unos principios metodológicos, como bien nos 
transmite Muñoz (2010) cuando comenta que el aprendizaje debe ser significativo, que 
no solo consiste en crear un aprendizaje memorístico, sino en que encuentren el sentido 
lógico de todo lo que vayan aprendiendo, relacionando lo que ya sabían con lo que 
conocen de forma nueva. A la vez debe ser también funcional, por lo que alumnos y 
alumnas deberán ser capaces de relacionar lo que ocurre dentro del aula con lo que se 
acontece, de igual forma y en su entorno general. Como herramientas de aprendizaje se 
encuentra el juego como medio principal, ya que niños y niñas se convierten en los 
propios protagonistas de su aprendizaje. 


9.2.5. El juego motor: herramienta didáctica fundamental 


El juego se encuentra como principal medio de aprendizaje, partiendo de que gracias a él 
se consigue desarrollar muchas capacidades intelectuales, físicas y/o sociales. Por ello, 
utilizar el juego nos permitirá conocer diferentes habilidades del niño, como son la 
memoria, la atención, la escucha, etc.. 

En esta propuesta nos basaremos en el juego como principal vía de transmisión de 
todos los contenidos. El juego se presenta como una de las herramientas más efectivas 
porque mantiene ese toque de libertad que debe encontrarse en un aula a estas edades, y 
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no solo en motricidad. Centrándonos en nuestro tema, el juego motor es uno de los 
mejores instrumentos para el desarrollo de la motricidad personal de una forma divertida, 
pero sobre todo como medio de observación y evaluación de las conductas que poseen 
los infantes a la hora de trabajar de forma natural en su día a día. 

Como bien nos indican Gil, Contreras, Gómez y Gómez (2008), la conducta motriz 
que presente el niño integra elementos cognitivos, afectivos y motrices; es decir, nos da a 
conocer a la persona en general, de forma conjunta, y nos abre el campo como docentes 
para poder aplicar las estrategias necesarias para crear una práctica docente perfecta, 
adecuada, donde el juego se presenta como herramienta y como fin en sí mismo. El 
docente crea los juegos con sus respectivos contenidos una vez que se conoce lo que se 
tiene aprendido y lo que se va a aprender. Es un medio también de diagnóstico por el 
cual podemos observar las conductas que cada infante posee: habilidades sociales, 
carácter, autonomía, etc. 

No debemos separar aprendizaje y juego, ya que se encuentran del todo enlazados, 
porque cualquier juego presenta retos y estos se convierten en una nueva oportunidad de 
aprendizaje para el niño, que investigan, descubre y observa por él mismo. 

El enfoque del juego como placer a la vez de como aprendizaje debe encontrarse 
presente en cualquier sesión de motricidad. Juego y psicomotricidad se encuentran 
relacionados en todo momento. Desde el punto de vista psicomotriz, el juego potencia el 
desarrollo del cuerpo y los sentidos. García y Alarcón (2011) nos hacen ver cómo una 
serie de funciones psicomotrices se desarrolla a través del juego; por ejemplo: «el 
desarrollo de la motricidad gruesa y fina: coordinación dinámica global, equilibrio, la 
precisión de movimientos, la fuerza muscular, etc. También el desarrollo de las 
capacidades sensoriales, como el esquema corporal y las percepciones espaciovisual, 
táctil, olfativa y gustativa». Y asimismo, el desarrollo socioafectivo, ya que va tomando 
contacto con las demás personas de su entorno y aprende normas de comportamiento y a 
descubrirse a sí mismo. Finalmente, el desarrollo intelectual también se encuentra dentro 
del juego: a través de él «el niño comete errores y aciertos, aplica sus conocimientos y 
resuelve problemas por sí mismo, por lo que permite abrir su mente y su campo de 
pensamiento» (García y Alarcón, 2011). 

El juego también depende del período de evolución en el que se encuentre el niño/a, 
pero existen una serie de condiciones que deben encontrarse de forma permanente para 
que el juego tenga la finalidad educativa que debe poseer. 

Siguiendo a las mismas autoras, se debe potenciar la creatividad, permitiendo que el 
niño demuestre sus capacidades en todo momento. También se debe eliminar el exceso 
de competitividad para que el niño no pierda la principal finalidad, que es el disfrute; no 
debe importar una nota o una evaluación, sino sentirse partícipe dentro de la actividad. 
Por otra parte, a estas edades necesitan estar moviéndose durante mucho tiempo, por lo 
que debemos evitar crear situaciones de jugadores espectadores, es decir, que la mayoría 
del tiempo predomine la participación de todos los niños. El juego puede ser observado 
por el infante como algo negativo, ya que la aportación que el docente haga desde un 
principio va a crear una idea en ellos que puede ser tanto positiva como negativa, por lo 
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que es necesario que la actuación del docente sea la adecuada; el juego es un elemento 
esencial, y si llega a ser forzoso y costoso para el niño, este deja a un lado el verdadero 
valor que posee. 

El principal objetivo, como se ha mencionado anteriormente, es aprender de forma 
entretenida, por lo que según Aucouturier (1985), el adulto debe guiar al niño durante el 
juego, por lo que debe adentrarse en él como un compañero más, es decir, ser parte 
activa, no un mero transmisor de conceptos o explicaciones. El adulto tiene la posibilidad 
de darle significado al juego, por lo que su misión es muy importante. Debe seguir una 
serie de premisas para que se adquiera toda la riqueza que el juego tiene de por sí. De 
esta forma facilitará una serie de normas en las que se basa esta propuesta: «Se debe 
suspender el juego al mínimo síntoma de cansancio; hay que tener en cuenta los intereses 
infantiles; el juego se presenta como un medio de educación de comportamiento y 
valores; las reglas del juego son seguidas por el niño voluntariamente porque entiende y 
comparte estas; la enseñanza de los juegos debe ser gradual, metódica y racional, 
teniendo en cuenta todos los aspectos; en juegos colectivos deben estar ocupados todos 
los niños; se ha de ofrecer una variedad de juegos, evitando la insistencia en un mismo 
juego, y son preferibles los juegos de equipo a los individuales». 

En esta propuesta, el juego será tratado libremente, con unas premisas y normas 
establecidas por el docente para que no se convierta en un descontrol, pero lo más 
importante es que el niño actúe por el espacio conociéndolo, conociéndose a sí mismo y 
a sus compañeros, creando un aprendizaje natural... Y así, sin que apenas se den cuenta 
de ello, tendrán adquiridos los contenidos motrices necesarios. 


9.3. Ejemplo práctico de las actuaciones del 
alumnado 


La propuesta de intervención está destinada para un aula de niños/as de 5 años, que se 
realizará en la sala de motricidad; espacio que se utilizará como rincón especializado para 
trabajar los diferentes contenidos motrices. Constará de cinco sesiones, con una duración 
de 30 minutos aproximadamente cada una. 


Sesión 1: «Mi cuerpo te habla» 


La primera sesión consiste en una serie de juegos de animación y disfrute que permiten a los niños conocerse 
más entre sí. Dado que desde estas edades crean grupos de amistad, es adecuado crear juegos que permitan 
formar distintos equipos para que pueda existir un acercamiento de todos con todos. En esta sesión se tiene en 
cuenta el cuerpo, que se utiliza como medio de comunicación, aprendizaje, juego, disfrute, etc. Se puede observar 
cómo tienen interiorizado el esquema corporal y lo utilizan de forma apropiada. 


Objetivos: 


Conocer nuestro propio cuerpo y el de las personas de nuestro alrededor. 
Observar nuestro cuerpo como medio de comunicación y disfrute. 
Respetar las diferencias que existen entre compañeros/as. 

Fomentar el compañerismo y la cooperación de todos creando un equipo. 
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Contenidos: juego, movimiento, esquema corporal, discriminación visual, desplazamientos, lenguaje corporal, 
autonomía, equilibrio. 


Actividad Se divide la clase en dos grandes grupos que deben subirse a un banco sueco cada uno. Cuando 

1: están todos colocados, el docente debe soltar una premisa: «Colocaos por altura, de mayor a menor; 
Somos los que lleven gafas se colocan en este banco, y los que no lleven, en el otro; colocaos según el color 
así de pelo, de más claro a más oscuro», etc. Según el docente vaya dando indicaciones, los niños irán 
desplazándose de un lado a otro del banco o incluso se tendrán que cambiar de banco. 

Material: bancos suecos. 


Actividad En esta actividad se divide la clase en dos grupos. En cada grupo, un niño es el encargado de ser el 
2: presidente, que se coloca de espaldas, sin mirar la acción de los demás y con los oídos tapados. Los 
Vamosa demás compañeros intentan formar con sus propios cuerpos diferentes letras en una colchoneta. Una 
leer vez que lo tienen todo formado, el presidente debe leer cada letra que se ha ido formando. 

Material. colchonetas. 


Actividad La actividad consistirá en dividir a niños/as por parejas. Uno tendrá pegado en la frente un dibujo de un 
3:Miray animal yel otro será el encargado de utilizar su propio cuerpo para que el compañero adivine el animal 
adivina que está situado en su frente. Para ello dispone de distintos materiales que le pueden servir de ayuda: 
palos, pelotas, zancos. Cuando el compañero haya adivinado el animal correspondiente, deberá 
desplazarse con las características de este animal hacia la otra pared del aula y tocar el instrumento 
que allí se encuentra. 
Material: tarjetas de animales, instrumento musical, pelotas, palos, zancos. 


Actividad Se trata de dividir la clase por parejas, y que uno de los miembros se encuentre con los ojos tapados. 

4: ¿Qué Mientras que el compañero le toca la espalda con una parte de su cuerpo, el otro debe adivinar con 

parte del qué parte del cuerpo le ha tocado. 

cuerpo Nota: Esta actividad resultó ser un poco aburrida para niños y niñas. Quienes se encontraban de 

es? espalda a su pareja estaban deseando volverse para ver qué estaban haciendo, y la curiosidad que 
había en todo momento no les hizo disfrutar de la actividad en sí. Pero consiguieron el principal 
objetivo: demostrar que tienen muy interiorizada la idea del esquema corporal, porque durante toda la 
actividad reconocieron correctamente las partes del cuerpo que tocaba sus espaldas. Así que el 
resultado fue también positivo. 
Material: pañuelo. 


Sesión 2: «¡Lánzala como tú sabes!» 


En esta sesión tendrán la oportunidad de combinar los desplazamientos con la introducción de lanzamientos y de 
recepción, creando o ampliando así la condición física personal de cada uno/a. 


Objetivos: 


Desarrollar habilidades de lanzamiento y recepción. 

Potenciar el trabajo en equipo y la colaboración. 

Trabajar la coordinación oculomanual individual y colectivamente. 
Respetar las normas de juego. 


Contenidos: lanzamiento, recepción, bote, desplazamiento, juego, movimiento. 


Actividad La clase se dividirá en dos grandes grupos. Cada grupo dispondrá de una sábana que será cogida 
1: Fuego portodos y simulará el techo de una casa. Un equipo comienza colocando una pelota en la sábana y, 
en casa simulando que es fuego, la lanzará rápidamente por el aire hacia la otra sábana, que la recoge y la 
vuelve a lanzar porque quema. 
Material: dos sábanas, un balón. 


Actividad La clase se divide en dos grandes grupos que simularán ser hormigas. Los miembros de cada 


2: grupo se sitúan en fila con alguna distancia entre unos y otros. La misión consiste en que vayan 
Hormigas, pasándose una pelota que simula ser comida para el invierno hasta que llega al final de la fila y es 
hay que situada en una caja de cartón. El objetivo es conseguir el mayor número de comida por parte del 
invernar equipo. 

Material: pelotas, dos cajas 
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Actividad 
3: 
Catapulta 


Se divide la clase en grupos de cinco. Se sitúan en fila india. El que está en el frente es el capitán del 
barco, que tiene un balón en las manos y debe lanzarlo al primero de la fila de su equipo. Este último 
lo devuelve al capitán, se agacha y el capitán debe pasarle el balón al segundo, que se vuelve a 
agachar, y así hasta el último de la fila. 

Material: pelotas. 


Sesión 3: «¡Salta y gira sin parar!» 


Esta sesión se basará en fomentar en el infante las habilidades de salto y giro para introducirlas en cualquier tipo 
de juego. Es una buena forma de aprender a jugar de distintas formas, pues se emplean destrezas innatas que, 
de esta manera, se sacan a la luz. 


Objetivos: 


Experimentar las distintas formas de giro. 

Respetar las normas de juego. 

Fomentar el trabajo en equipo y las relaciones interpersonales. 
Introducir el salto como otra forma de desplazamiento. 


Contenidos: desplazamiento, salto, giro, juego y movimiento, experimentación de formas, esquema corporal. 


Actividad 
1: ¡Salta la 
piedra! 


Actividad 
2: San 
Fermín 


Actividad 


3: 
Croquetas 
de la 
abuela 


Actividad 
4: Pelota 
que viene 


Actividad 
5: Pesca 
fácil 


Se divide la clase en grupos de cinco niños/as, que simulan ser piedras del río. Se sitúan en posición 
de piedra en el suelo. Uno será el primero en saltar todas las piedras y cuando termine de saltar se 
quedará también formando una piedra más del río. Así irán saltando todos sucesivamente hasta que 
todos hayan realizado la acción. 


Se comenzará la actividad introduciendo la canción de San Fermín como dato cultural del país. Este 
juego consistirá en convertir a tres niños/as de la clase en toros de esta típica fiesta, mientras que los 
demás se convierten en los corredores que van delante de los toros. En el aula se formarán tres 
pequeños circuitos para los tres grupos, que deben ir saltando sin que los toros los cojan hasta 
llegar a la meta, donde ya no pueden ser atrapados. 

Material: aros, colchonetas, ladrillos de colores. 


La clase se dividirá en dos grandes grupos. Uno será el encargado de representar a las croquetas y 
otro estará formado por los tenedores que les quieren atrapar. Ala señal de la maestra, las croquetas 
deben ir rodando por el suelo para intentar librarse de ser pinchadas por los tenedores, que, en 
cuclillas, irán dando saltos intentando coger a las croquetas. 


La actividad se realizará por parejas. Primero, un miembro de ella lanzará la pelota al aire; mientras 
esté la pelota en el aire debe realizar un giro y volver a recibir la pelota cuando baja. Luego la acción 
será repetida por el compañero o la compañera. 

Material: pelotas. 


Se divide la clase por parejas. Un miembro de la pareja es el encargado de ponerse frente a su 
compañero/a sin parar de girar simulando ser un pez del mar. Su pareja tiene la función de pescador 
e intenta darle con una pelota en la rodilla para cazarle. El pez deberá intentar que no le dé en la 
rodilla, que es el punto clave, girando de un lado a otro. Luego los papeles serán cambiados. 
Material: pelota. 


Sesión 4: «Bota, bota» 


Objetivos: 


Desarrollar la coordinación oculomanual. 

Potenciar las habilidades genéricas. 

Identificar y manejar el espacio a través de los desplazamientos con bote, conducción y golpeo. 
Introducir diferentes objetos y formas en sus juegos. 


Contenidos: bote, conducción, golpeo, juego y movimiento, conocimiento de sí mismo y del espacio, 
desplazamientos, discriminación auditiva, orientación espacial. 
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Actividad Esta actividad se realizará por parejas. Un miembro de la pareja tendrá que encestar la pelota en la 
1: cesta donde se guardan las pelotas con la ayuda de las indicaciones de su compañero/a, ya que 
Escucha, tendrá los ojos tapados con un pañuelo. Deberá ir botando la pelota durante todo el recorrido hasta 
amigo llegar a posarla en su lugar correspondiente. 

Material: pañuelos, pelotas y cesta grande. 


Actividad Se divide la clase en tres grupos con tres circuitos iguales. Uno a uno deben ir pasando por el circuito 
2:Hasta superando los obstáculos mientras conduce la pelota con los pies hasta llegar al final. 
el final Material: aros, pelotas, ladrillos, cuerdas. 


Actividad La clase se divide en dos grandes grupos. Un grupo se encarga de manejar una pelota botándola por 
3: Me el espacio. Los miembros del otro equipo son estatuas fijas que solo pueden moverse cuando algún 
muevo, compañero/a le golpea con la pelota. Si un compañero le da por segunda vez, debe volver a situarse 
no me como una estatua sin moverse. Luego los papeles se cambian. 

muevo Material: pelotas. 


Actividad Cinco niños/as de la clase se desplazan por el espacio con un aro en las manos. Los demás 
4:Cesta compañeros y compañeras deben intentar encestar la pelota, que llevan botando por el espacio, en el 
portátil aro. 

Material: aros y pelotas. 


Actividad Se divide la clase en grupos de cinco niños/as. Cada grupo se sitúa en círculo y disponen de un globo, 
5:Globo que es lanzado al aire. Una vez que el globo vuelve a bajar, los integrantes del grupo deben golpear el 
volador globo con cualquier parte del cuerpo para que nunca toque el suelo. La mejor forma es ir alternando 
las partes del cuerpo que tocan el globo para ver cómo se diferencia la intensidad de unas y otras 
partes. 
Material: globos. 


Sesión 5: «Cuento motor» 


Esta sesión se dedicará a realizar un cuento motor donde los niños ylas niñas son los principales protagonistas, 
que deben mostrar lo que han aprendido en las demás sesiones al ir haciendo los diferentes movimientos y 
destrezas bajo las indicaciones del maestro o de la maestra. 


Objetivos: 


Participar de forma protagonista. 

Desarrollar las cualidades físicas. 

Desarrollar la creatividad y la imaginación. 

Respetar el material, a compañeros/as y a los docentes. 


Contenidos: desplazamientos, saltos, giros, esquema corporal, lenguaje corporal. discriminación auditiva, ritmo, 
memoria, atención, espacialidad. 


Material: Colchonetas, palos, cuerdas, ladrillos de colores, pintura, tarjetas de colores. 


Cuento: «La caza de los indios » 


Fase de Cada niño/a escribe su nombre en una tarjeta con dibujos, colores o como deseen. Luego empieza a 

animación sonar una música yse desplazan por el espacio mientras intercambian las tarjetas entre 
compañeros y compañeras. Cuando la música deja de sonar, cada uno coge una tarjeta, la gira y 
busca al compañero que indica la tarjeta. Acontinuación, se pintará la cara a los niños para que 
simulen serindios. 


Fase «Somos los indios de la tribu de los Kafutty Llevamos la cara pintada y este es nuestro campamento 

principal (aquí los niños, quitándose y poniéndose la mano en su boca, imitan el sonido de los indios). Una 
mañana, muy temprano, un grupo de indios se fueron de caza (todos en círculo, tumbados en el 
suelo, estiran las diferentes partes de su cuerpo). Los indios prepararon sus arcos ysus flechas 
(todos sentados en círculo imitan que están afilando una piedra, luego la enrollan con una cuerda). 
Antes de partir, todos bailaron la danza del venado, que era una danza para tener buena suerte (todos 
bailan en grupo, ensanchando y encogiendo el corro, y luego dan vueltas haciendo el sonido de los 
indios). Cogieron un caballo y, formando una fila india, llegaron al bosque (se dividen en grupos y 
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hacen una carrera de relevo; simulando que están montados en un caballo, con un palo en medio de 
las piernas, realizan saltos montados en los caballos hasta rodear un cono; dan la vuelta hasta llegar 
a su compañero/a al que le da el palo, y así sucesivamente hasta que todos hayan participado). 
Tomaron el camino de la derecha, iban rodeando los árboles y escuchando atentamente los ruidos 
que llegaban a sus oídos (habrá dispuestos por el espacio una serie de obstáculos, realizados con 
ladrillos y cuerdas, los niños, gateando, deberán cruzar en zigzag cada uno de estos; luego lo harán 
arrastrándose y posteriormente haciendo giros). Poco después llegaron a una zona montañosa. 
Subieron una montaña. y luego otra hasta llegar a un río (los niños irán montándose en colchonetas). 
Varias canoas los estaban esperando. Se subieron a ellas ytodos se pusieron a remar: dos golpes a 
un lado y dos a otro. Pronto llegaron a las verdes praderas (sentados cada uno en un aro y con un 
palo en las manos, simulan que reman). No consiguieron cazar nada en todo el día, así que 
decidieron volver andando al poblado (todos andan lentamente, como si estuvieran cansados). Al 
llegar la noche se metieron en sus sacos y durmieron alrededor del fuego (todos sentados en círculo, 
simulan que se van a dormir metiéndose en un saco)». 


Fase de Los niños, por parejas, tumbados en una colchoneta van haciéndose cosquillas por diferentes partes 
relajación del cuerpo, empezando por la palma de las manos, subiendo a los brazos y luego en la cara. Luego, 


al volver a la clase, pueden pintar en un papel continuo, entre todos, lo que más les ha gustado de la 
experiencia de ser indios por un día. 


9.4. Conclusiones del alumnado 


La gran mayoría de los alumnos declaran que la experiencia práctica ha sido lo mejor de 
esta asignatura y al mismo tiempo reconocen que les faltan muchos conocimientos para 
poder enfrentarse a la realidad docente. 

Otra reflexión que nos llama la atención es que dicho alumnado entiende que el «acto 
didáctico» que nos ocupa les hace aumentar su responsabilidad y adquirir un 
compromiso docente que antes no tenían. 

Bajo nuestro punto de vista, la experiencia que adquieren estos futuros docentes con 
las actividades propuestas fomenta en ellos un compromiso de responsabilidad que no es 
posible alcanzar con otro tipo de prácticas. Tras una profunda reflexión, observamos que 
ha aparecido en ellos otra forma de ver y entender su futura profesión. 
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10.1. Introducción 


Portugal no tiene un sistema educativo que incluya un aprendizaje obligatorio o 
adquisitivo de L2 desde edades tempranas, en la etapa de Educación Infantil. La isla de 
Madeira posee, tradicionalmente, una industria basada en las actividades económicas 
relacionadas con el turismo. La situación social y económica de los portugueses se 
enfrenta actualmente a una crisis que influye en el desempleo y en el aumento de la 
pobreza. Teniendo en cuenta esta situación y el hecho de que la comunicación en lenguas 
extranjeras es una de las competencias clave necesarias para la realización personal, la 
cohesión social y la empleabilidad en la sociedad del conocimiento (Consejo de la Unión 
Europea, 2011) se implementó un proyecto con el fin de promover el crecimiento 
cognitivo y del lenguaje de los niños a través del acceso a otra lengua (inglés) en su 
contexto. Se considera de vital importancia que se facilite al alumnado de esta etapa el 
acceso al lenguaje por medio de rutinas y actividades diarias en la escuela (Department of 
Education and Skills, 2006). English(YRochinha implementó un diseño experimental 
basado en un estudio empírico que implica un programa formativo de entrenamiento del 
profesorado de Educación infantil. Este programa iba enfocado al uso del lenguaje dual, 
al desarrollo de la fluidez del lenguaje de los asistentes a la formación y a la 
concienciación y creencias de los progenitores en el proyecto y en las respuestas de los 
niños ante la adquisición del lenguaje. Este proyecto incluye la totalidad de la escuela de 
Rochinha: alumnado (desde los 6 meses hasta los 6 años de edad), los profesores y sus 
asistentes y resto del personal. Y tiene en cuenta el feedback de los padres y el ritmo de 
aprendizaje de los niños. El proyecto está en su tercer año y pretende seguir 
promoviendo logros en las niñas y los niños. 
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10.2. Proyectos Erasmus+ y KA1 


10.2.1. Erasmus + 


El Parlamento Europeo ha aprobado el programa Erasmus+ para el período 2014-2020, 
que entró en vigor el 1 de enero de 2014. El nuevo programa Erasmus+ se enmarca en la 
estrategia Europa 2020, en la estrategia Educación y Formación 2020 y en la estrategia 
Rethinking Education, y engloba todas las iniciativas de educación, formación, juventud 
y deporte. En materia educativa abarca todos los niveles: escolar, formación profesional, 
enseñanza superior y formación de personas adultas. Erasmus+ integrará los programas 
existentes en el Programa de Aprendizaje permanente y también los programas de 
educación superior internacional: Mundus, Tempus, ALFA, Edulink y programas 
bilaterales, además del Programa Juventud en acción. Este nuevo programa se centra en 
el aprendizaje formal e informal más allá de las fronteras de la Unión Europea, con una 
clara vocación de internacionalización, pues se abre a terceros países con el objetivo de 
mejorar las capacidades educativas y formativas de las personas para la empleabilidad de 
estudiantes, profesorado y trabajadores/as (European Commission, 2016; 


ec.europa.eu/programmes/erasmus-plus/projects/) 
10.2.2. KA1-Acción clave 1 


El KA1-Acción clave 1 de la escuela Rochinha se inserta en los proyectos de movilidad 
de educación escolar (KA1) en el Panorama Europeo para mejorar la calidad de la 
enseñanza preescolar, Primaria y Secundaria en los centros de toda Europa. 

Este proyecto ofrece oportunidades para profesorado y personal no docente que desee 
realizar actividades de formación y desarrollo profesional del personal educativo y de 
formación en el extranjero, como cursos estructurados o eventos de formación, en uno o 
dos años. Es un proyecto de educación escolar a través de movilidad del personal. 
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¿Quién puede participar? Cualquier organización del ámbito de la enseñanza preescolar, 
Primaria y Secundaria de los países participantes (algunas actividades se reservan a 
centros escolares y autoridades locales y regionales responsables de educación escolar) 
(en http://ec.europa.eu/education/opportunities/school/index_es.htm). 

Nuestro proyecto entra dentro de la «Acción clave 1. Movilidad para el aprendizaje». 
Teniendo en cuenta el Plan de Desarrollo europeo, se deben analizar las necesidades de 
la institución en términos de mejora de la calidad y de su internacionalización: gestión y 
organización, competencias del personal educativo, materiales o herramientas de 
enseñanza, competencias limgúísticas, desarrollo curricular, dimensión europea, etc. 
Seguidamente se debe diseñar un plan de actividades para acometer las necesidades, así 
como indicar el impacto esperado e integración de los resultados. El uso de eTwinnmg en 
el proyecto de movilidad KAl es crucial. Después de aprobado, el KA1 proporciona 
financiación para viaje (por banda de distancia), alojamiento y manutención por día o por 
quincena o mes y por destino (cuatro grupos de países), ayuda a la matrícula y a la 
organización, por número de participantes. 

Los criterios de selección de la «Acción clave 1. Movilidad para el aprendizaje», son la 
relevancia del proyecto, la calidad del diseño y su desarrollo, y el impacto y difusión 
(European Commission, 2016): 


e La relevancia del proyecto tiene el máximo del 30 % de la puntuación total e 
incluía: relevancia del proyecto respecto a los objetivos de la acción; relevancia 
de la propuesta respecto a las necesidades de la institución y de los 
participantes; impacto y capacidad de producir resultados de calidad para los 
participantes (instituciones de envío y acogida); capacidad de reforzar y 
proyectar la dimensión internacional de las instituciones participantes. 

e La calidad del diseño y su desarrollo tiene el máximo del 40 % de la puntuación 
total. Incluía: claridad, calidad de todas las fases del proyecto (preparación, 
desarrollo de actividades y seguimiento); consistencia entre objetivos y 
actividades; calidad del Plan de Desarrollo europeo; adecuación de las medidas 
para seleccionar a los participantes; calidad de las medidas prácticas de gestión 
y apoyo; calidad de las medidas de reconocimiento, y validación de los 
resultados de la formación. 

e El impacto y difusión tiene el máximo del 30 % de la puntuación total. Incluía: 
calidad de las medidas de seguimiento y evaluación de los resultados del 
proyecto; impacto en las personas y en las instituciones participantes; impacto 
en otras organizaciones a nivel local, regional, nacional, y adecuación y calidad 
de las medidas para la difusión de los resultados dentro y fuera de la institución. 


Todas estas fases presuponen un proceso transparente y justo en el reclutamiento: 
anunciar y ofrecer posibilidades a varios potenciales candidatos, y la selección, o lo que 
presupone definir el proceso, establecer criterios (generales y específicos) y crear un 
comité de selección. Es importante guardar un registro documental del proceso. Nuestro 
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proyecto obtuvo una puntación del 95 % (http://ec.europa.eu/programmes/erasmus- 
plus/projects/). 


10.3. Proyecto KA1 en la escuela de Educación 
Infantil Infantario da Rochinha 


La necesidad de formación a los alumnos de Madeira en L2 Inglés viene avalada por tres 
razones: las directivas de la Comisión Europea, las características de la Isla de Madeira 
como primer destino turístico insular mundial y los beneficios cerebrales del aprendizaje 
de dos lenguas en simultáneo. 

Así, en primer lugar, en 1995 la Comisión Europea contemplaba como objetivo 
prioritario que la ciudadanía europea tuviera competencia en dos lenguas de la Unión, 
además de la propia. De esta manera, quedaban claros los objetivos no solo para un 
futuro europeo bilingúe, sino multilingúe, a través de metodologías adecuadas. Esto 
conlleva, tanto en España y Portugal como en otros países, un replanteamiento de los 
sistemas educativos de enseñanza de las lenguas extranjeras. 

En segundo lugar, el tema de la necesidad de aprender el idioma inglés en Portugal, en 
especial en la Isla de Madeira, sigue candente. Madeira quedó como el mejor destino 
turístico insular. Es visitada por numerosos turistas de varias nacionalidades, 
especialmente de Inglaterra, Alemania y países nórdicos. La lengua franca es, de facto, el 
inglés. Así que para mejorar y promover la economía turística de Madeira es 
imprescindible el aprendizaje precoz del inglés. 

Por último, la gran ventaja de la experiencia de un modelo infuso de aprendizaje del 
inglés, simultáneamente con el aprendizaje de la lengua materna portuguesa, fue gracias a 
la gran flexibilidad con que el bilingúismo que se da en los bebés y en los niños cuando 
aprenden dos idiomas simultáneamente en términos cognitivo y cerebral, social y cultural 
(Bialystok, 1999; Bialystok, Craik y Luk, 2012; Perani y Abutalebi, 2005). En 2007, la 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo (OECD) publicó un extenso cuadernillo 
de fácil acceso para los profesionales no especializados con el objetivo de «estimular la 
colaboración de las ciencias del aprendizaje y del cerebro, por una parte, y de 
investigadores y políticos, por la otra». La edad de exposición al bilingúismo es un factor 
que impacta de forma directa y clara en el logro de la fluidez lingúística y la lectura en la 
lengua no materna, así como en el procesamiento neural del cerebro. Asimismo, los niños 
que llegan más tarde al contexto bilingiúe también consiguen el dominio en la nueva 
lengua, siempre y cuando se vean expuestos a los entornos lingúísticos sistemáticos y 
múltiples que implican el hogar y la comunicación social, de modo que no es posible 
alcanzar un acabado bilingúismo exclusivamente en el aula (Pettito y Dunbar, 2004). 

Como síntesis, tanto en estudios comportamentales como de imagen cerebral, la 
exposición a un entorno bilingúe muestra un impacto significativo en el dominio 
simultáneo de dos lenguas. Se subraya el resultado positivo en distintos aspectos del 
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desarrollo del niño: lingúístico, cognitivo y en tareas de lectoescritura (que aquí no se 
incluyen). 

A continuación detallaremos el proyecto KA1 que pusimos en marcha en el Infantario 
Rochinha, y que se encuentra actualmente en proceso de evaluación. Abordaremos los 
objetivos, contexto de actuación, metodología, plan de actuaciones, necesidades y 
participantes, gestión del proyecto, etc. 


10.3.1. Objetivos de nuestro proyecto 


Considerando el hecho de que la escuela está aplicando desde 2011 el proyecto para 
lenguas dual con el profesorado y resto del personal que no son nativos en inglés, es 
necesario desarrollar en los profesores y resto de personal un conocimiento del lenguaje 
(inglés) en contexto y promover metodologías novedosas y más apropiadas para la 
aplicación del proyecto, aprovechando la oportunidad de compartir experiencias con 
otros colegas europeos. Por otro lado, también necesitamos nuevas herramientas para 
evaluar la adquisición del lenguaje y la conciencia cultural a través del currículo, así 
como rediseñar y ajustar este a nuestras necesidades y proyectos. 

Con el fin de conseguirlo, nos han concedido el Erasmus+ (KAl1) con el Proyecto 
L2L(K-Language2Language(AKindergaten. El proyecto dura 24 meses (del 2 de julio 
del 2014 hasta el 2 de julio de 2016) y persigue como objetivo que profesores y resto de 
personal implicado realicen estancias de la movilidad de países en la Unión Europea. 

Respecto a las competencias que se deben adquirir, nuestro objetivo principal es 
mejorar, desarrollar y aplicar el lenguaje a través del conocimiento de la cultura en 
contexto (de gran importancia para el proyecto de la escuela) para obtener una relación 
más positiva con la lengua y la cultura. Estos cambios tienen como objetivo principal la 
promoción de las competencias del alumnado en lengua inglesa a través de la cultura: 
metodologías y materiales escolares innovadores, y promover el éxito de la escuela así 
como crear motivos para la promoción de la escuela, a nivel regional, nacional e 
internacional. Creemos que para lograr este objetivo hay que mejorar las competencias 
lingúísticas del personal escolar, mejorar la calidad de la educación preescolar y primaria, 
y mejorar el desarrollo profesional del personal. Por lo tanto, la participación en los 
cursos europeos dará soporte al desarrollo profesional y a la formación continua del 
personal en los siguientes términos: 


e Se mejorará la competencia lingúística del personal a través de la cultura. 

e Se mejorarán las habilidades profesionales, como por ejemplo, el conocimiento 
de los problemas relacionados con la enseñanza de los estudiantes muy jóvenes. 

e Estos cursos proporcionan a los maestros la oportunidad de iniciar asociaciones 
escolares para mejorar la experiencia sobre la marcha del propio curso de 
aprendizaje en las primeras edades. 

e El personal participante tenderá a adquirir conciencia intercultural a través de 
las reuniones con sus colegas de otros países (Reino Unido, Irlanda, Finlandia y 
Letonia). 
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e Los maestros participantes y demás personal obtendrán conocimiento del inglés, 
de los sistemas de Educación Infantil y de la forma en que enseñan la segunda 
lengua sus colegas de otros países. 

e Nuestra escuela obtendrá un perfil y una perspectiva más europea, más 
internacional. 

e Nuestra escuela y la comunidad local se verán beneficiados por los maestros y 
por otros miembros del personal que integran la experiencia en su escuela. 


Hemos querido certificar la formación adquirida dentro de nuestro departamento de 
certificación regional en la Direcáo Regional de Educacáo da Regiáo Autónoma da 
Madeira, Portugal (con la Divisio de Formacáo Profissional), así como utilizar la 
validación o certificación regional para promover y difundir la formación entre otros 
miembros del personal de la escuela, los padres y otros maestros en nuestra región y 
nuestro país. 

En cuanto al Europass, fue actualizado y/o creado para todos los miembros 
participantes del proyecto con el fin de contar con un documento profesional europeo y 
obtener un mejor acceso a otros niveles de educación superior (licenciatura, maestría, 
doctorado, etc.). 


10.3.2. Contexto de actuación 


El Infantario da Rochinha es una escuela infantil portuguesa de carácter privado a la que 
acuden niños desde los 6 meses hasta los 6 años. Hay aproximadamente 110 niños, seis 
profesores (educadores) y once asistentes de profesores, dos profesores de música, un 
profesor de educación física, un profesor de gimnasia rítmica, un profesor de judo, un 
psicólogo y un profesor para las necesidades educativas especiales. También hay una 
profesora de lengua encargada de evaluar cómo se integra el inglés y cómo actúa este 
como lengua de consulta. El proyecto de la escuela se basa en el desarrollo de las 
inteligencias múltiples, aparte de contar también con un doble proyecto piloto de lenguas 
(neles/portugués). 


Participantes 
Hay 24 participantes: seis maestros de educación infantil, diez asistentes de maestros, 
tres miembros de la junta directiva, un profesor para las necesidades educativas 
especiales, un psicólogo, dos profesores de música, un profesor de idiomas con su 
asesor. 

En cuanto a los criterios de selección de los participantes involucrados, se han tenido 
en cuenta, además, sus antecedentes y necesidades. 


e Antecedentes: 
e Todos los maestros de Preescolar tienen el Grado de Educación Infantil 
(desde los 4 meses a los 6 años de edad) y han participado en un curso 
de sensibilización sobre el programa de idiomas dual (inglés/portugués), 
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pero solo uno tiene un nivel C de conocimiento del inglés (según el 
Marco Común Europeo de Referencia, MCER). 

Todos los profesores asistentes han completado la educación portuguesa 
secundaria obligatoria (grado 12) y tienen un curso de formación 
profesional. Estos tienen un conocimiento básico de inglés (que 
comprende los niveles A y B del CEFR). Además, han participado en un 
curso de sensibilización sobre el programa dual de idiomas (inglés/ 
portugués). 

El personal directivo y miembros de la junta tienen un nivel de 
formación muy amplio (un doctorado en educación; un profesor 
especializado en las necesidades especiales y otro con formación en 
economía) y con un nivel entre A y C de los niveles del MCER. 

Hay un maestro de educación especial (con un nivel B de inglés); un 
psicólogo con un PhD en psicología clínica (un nivel A de inglés); 
profesores de música, licenciados en dicha asignatura, teniendo su 
maestría en la misma área (con un nivel B de inglés); un profesor de 
idiomas, asesor con un grado de portugués y maestro de inglés, y un 
maestro encargado de enseñar inglés y lengua a niños muy pequeños 
(con un nivel C2 de inglés, según el MCER). 


e Necesidades: 


Selección 


Profesorado: el desarrollo del lenguaje, didáctica de la Lengua. 

Personal de asistencia al profesorado: desarrollo del lenguaje. 

Dirección y miembros de la Junta: nuevas teorías de gestión, diseño de 
planes de estudio y de desarrollo del lenguaje. 

Educador especializado y psicólogo: nuevas metodologías y técnicas 
para ayudar a los niños con necesidades especiales y para trabajar con 
los niños que están aprendiendo idiomas. 

Profesorado de música: desarrollo del lenguaje; nuevas metodologías y 
técnicas para la enseñanza de la música y para la enseñanza de idiomas a 
través de la música. 

Profesor de idiomas y asesor: desarrollo del lenguaje, diseño curricular, 
nuevas metodologías y técnicas para la enseñanza y el aprendizaje de las 
lenguas (inglés) con niños muy pequeños y desarrollo de la formación 
del profesorado. 


El principal objetivo de la escuela es involucrar a maestros, maestras y a tantos miembros 
del personal como sea posible. Con el fin de seleccionar al profesorado y a los asistentes 
de maestros se tendrán en cuenta los siguientes puntos: 


e Participar en un curso de idiomas. 
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e Tener un mínimo de 3 (nivel 1 a 5, siendo 5 el más alto) en la evaluación de 
lenguas (todas las destrezas). 

e Haber participado en un curso de sensibilización sobre el programa de idiomas 
dual (imglés/ portugués). 

e Haber tenido un mínimo de 8 (en una escala de 1 a 10, siendo 10 el más alto) 
en el curso de sensibilización sobre el programa de idiomas dual 
Gnelés/portugués). 

e Haber alcanzado un cierto nivel dentro del programa de evaluación de las 
escuelas (mínimo 4, en una escala de 1 a 5, siendo 5 el más alto). 


Por último, se seleccionarán los elementos anteriores teniendo en cuenta su 
disponibilidad, necesidades de lenguaje y metodología, y de acuerdo con las necesidades 
de gestión de la escuela. 

La escuela ha decidido que, entre otros elementos, los criterios serán los siguientes: 


e En primer lugar, los coordinadores del proyecto: un miembro de la junta, un 
profesor de idiomas y un asesor. 

e En segundo lugar, los profesores de música, con el fin de tener una mayor 
intervención a través del currículo. 

e En tercer lugar, los demás elementos: psicólogo, profesor especializado (en 
función de las fechas y la disponibilidad de sus cursos). 


10.3.3. Planes de actuación para la movilidad europea y actividades 
cooperativas 


La escuela aplicará una metodología que se divide en dos partes: desarrollar las 
competencias lingúísticas del personal a través de la cultura y las metodologías de 
trabajo, así como el conocimiento lingúístico del personal directivo. 

Estas necesidades pueden ser satisfechas con cursos europeos (principalmente en 
Reino Unido e Irlanda, aunque también podrían ser seleccionados otros países europeos 
como Finlandia y Letonia). Y estos cursos también podrán establecer nuevos lazos en 
Europa, creando así programas europeos de cooperación y de creación de materiales, 
herramientas y otros documentos. 

En segundo lugar, mediante este proyecto europeo y a través de actividades 
cooperativas (vía eTwinning o movilidad) se pondría en práctica el conocimiento del 
mismo a través de la aplicación de este en su contexto, compartiéndolo así con otros 
socios. 

La participación en los cursos europeos ayudarían a la formación continua de los 
profesionales en cuanto a la mejora de la competencia lingúística a través de la cultura. 
Se propone la mejora de las competencias profesionales, por ejemplo, que tomen 
conciencia de los problemas relacionados con la enseñanza en los estudiantes más 
jóvenes; la oportunidad de iniciar en la escuela asociaciones que favorezcan el 
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aprendizaje de los alumnos más jóvenes, y la creación de una conciencia intercultural 
mediante el contacto con colegas de otros países (Reino Unido, Irlanda, Finlandia y 
Letonia). Todo ello hará que los maestros participantes y demás personal, aprendan 
sistemas para enseñar inglés en Educación Infantil como una segunda lengua. Nuestra 
escuela ganaría una nueva perspectiva con un perfil internacional y se beneficiaría de la 
experiencia de los docentes y de otros miembros del personal. 


10.3.4. Preparación y acuerdos de tipo práctico 


Los asuntos prácticos y logísticos del proyecto han sido tratados por el equipo directivo. 
Se consiguió la subvención total solicitada, que fue distribuida entre todos los 
participantes, según las necesidades. Después de ser seleccionados, los participantes 
recibieron un fondo para viaje, alojamiento y dietas. Se les proporcionó un curso de 
preparación (inglés) y toda la información y apoyo, y se llevaron a cabo convenios de 
movilidad para garantizar la calidad y el reconocimiento de las actividades de movilidad 
(Europass y certificación regional). 

Después de la movilidad, todo el personal se integró de nuevo en la escuela, ya que 
nuestro principal objetivo era desarrollar sus competencias profesionales y, como 
consecuencia, el éxito de nuestro proyecto piloto con los niños. El salario se pagaba 
cuando los participantes estaban fuera para que no salieran perjudicados. Todos los 
participantes fueron sustituidos por colegas de otras escuelas cuando estaban fuera. 


Preparación de participantes 

Para ayudar a los participantes a aprovechar al máximo su participación en los cursos 
europeos se les pidió que hicieran una preparación previa al curso. Para consolidar sus 
conocimientos a su regreso, se llevó a cabo una tarea de seguimiento bajo la supervisión 
de profesor de idiomas y asesor. El equipo directivo proporciona todas estas actividades 
de preparación, así como toda la prevención (seguro escolar) relacionada con las 
actividades de movilidad. 


Actividades principales 

El objetivo principal del proyecto fue consolidar el plan de estudios inglés/portugués 
escolar y el plan educativo de la escuela. Pensamos que para lograr este objetivo había 
que mejorar las competencias lingúísticas del personal. Por lo tanto, las principales 
actividades KA1 que organizamos fueron las siguientes: 


e Antes de la movilidad: selección de los cursos y los participantes, así como las 
necesidades del plan de la escuela. 

e A continuación, los participantes firman el acuerdo de certificación relacionado 
con la adquisición de conocimientos/habilidades en Europa (acuerdo de 
movilidad y el reconocimiento de los resultados del aprendizaje). 

e La escuela financia la actividad de movilidad de cada participante. 
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e Los participantes van a cursos europeos durante una semana. El resto del 
personal se asegurará de las actividades del aula cuando los participantes estén 
fuera de la escuela. 

e Después de cada movilidad, los participantes y el personal escolar trabajan con 
los niños para conseguir la adquisición y desarrollo de una segunda lengua 
(inglés); trabajan en la sensibilización de los padres hacia el lenguaje con talleres 
y entrevistas, y promueven una mayor formación en idiomas. Se consigue que 
la metodología de aprendizaje del lenguaje sea innovadora: se crean nuevos y 
modernos materiales, herramientas y documentos relacionados con el proyecto 
piloto de la escuela, y se rediseña el plan de estudios con el fin de promover el 
proyecto piloto de una manera más organizada e innovadora en el contexto de 
acción. 

e Se crearon y validaron los instrumentos de evaluación para evaluar/monitorear 
el impacto en los niños, maestros y asistentes de maestros, padres y otros 
miembros del personal del proyecto piloto y de los cursos europeos de 
movilidad. 

e Se vinculó la escuela con los maestros europeos y con aquellas escuelas que 
tienen un proyecto similar (utilizando la plataforma eTwinning). 

e Se compartieron los resultados de nuestro proyecto fuera de la escuela. 

e Seguimiento: utilizamos una metodología cuasi experimental, con un pre (antes 
de ir a los cursos) y un postest (después de estar en los cursos) con el fin de 
evaluar si nuestro proyecto llegó a alcanzar los objetivos y resultados y en qué 
medida lo hizo. Después de eso, utilizamos el análisis de datos cuantitativos 
(SPSS) y cualitativos para mostrar si los resultados, después de los ensayos, 
eran estadísticamente superiores a los resultados pretest. Ya tenemos algunos 
resultados preliminares y nuestra intención es compararlos con los resultados 
después de participar en KA1. Por lo tanto, tenemos la intención de realizar una 
evaluación longitudinal, desde el inicio de nuestro proyecto piloto, en el año 
2011, hasta el 2016. 

e Al final del período en el extranjero (24 meses) se presentará un informe final a 
la Agencia Nacional de todos los miembros del personal que han realizado la 
movilidad. 


10.3.5. Impacto del proyecto en maestros, niños y padres 


El principal impacto que estamos observando hasta el momento es la consolidación del 
Plan de Estudios inglés/portugués en Educación Infantil y el Plan Educativo de la 
escuela. También hemos observado otros impactos: 


e Mejora en la adquisición y desarrollo de las lenguas de los niños (inglés y 
portugués). 

e Mejora y desarrollo en la adquisición de una segunda lengua (inglés) y su 
enseñanza en los maestros y asistentes de maestros. 
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10.3.6. 


Mejora de las habilidades y actitudes de los padres hacia la lengua (inglés). 
Creación y utilización de materiales, herramientas y documentos desarrollados 
en el proyecto. 

Promoción de otras competencias de lengua y de cultura personal de los 
maestros. 

Rediseño del currículo escolar y del plan educativo. 

Utilización de eTwinning en la práctica de la enseñanza. 

Mejora en el desarrollo de la calidad de la escuela y la internacionalización. 
Desarrollo y modernización de la escuela (en una estrategia a largo plazo). 


La difusión de los resultados del proyecto 


Las actividades que estamos llevando a cabo con el fin de compartir los resultados de 
nuestro proyecto fuera de nuestra escuela son las siguientes: 


10.3.7. 


Talleres y conferencias para maestros y asistentes de maestros, padres y 
comunidad en general relacionados con nuestro proyecto. 

Creación de acuerdos con la Universidad de Madeira con el fin de difundir los 
resultados entre los futuros maestros y psicólogos. 

Participación en programas de televisión y radio. 

Compartir los resultados en nuestra página web, en Facebook y eTwinning. 
Colaboración con los departamentos gubernamentales educativos regionales 
pidiéndoles que incluyan temas relacionados con nuestro proyecto en su plan de 
formación docente en servicio regional (formación permanente del 
profesorado). 

Comunicación de los resultados en un documento internacional con factor de 
impacto internacional. 

Participación en reuniones científicas internacionales, como la Asociación 
Internacional de Conferencias de Educación de la Lengua Materna (la escuela 
ha participado desde el año 2009). 


Evaluación 


Estamos utilizando una metodología cuasi experimental, con un pretest (antes de ir a los 
cursos) y un postest (después de estar en los cursos) con el fin de evaluar si nuestro 
proyecto alcanza los objetivos y resultados, y en qué medida lo hace. Después de ello 
estamos llevando a cabo el análisis de datos cuantitativos (SPSS) y cualitativos para 
mostrar si los resultados, después de los ensayos, son estadísticamente superiores a los 
resultados pretest. Ya tenemos algunos resultados preliminares y nuestra intención es 
compararlos con los resultados después de finalizar el proyecto KAl. Por lo tanto, 
estamos realizando una evaluación longitudinal, desde el inicio de nuestro proyecto piloto 
(011), hasta el año 2016. 
La batería de instrumentos para la evaluación incluye: 
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e Escalas para evaluar la adquisición de la segunda lengua a los niños. 

e Cuestionarios para evaluar el desarrollo y la adquisición del lenguaje en los 
profesores, para evaluar la mejora de la enseñanza y aprendizaje, y para 
evaluar los materiales, herramientas y documentos han creado/desarrollado y 
aplicado. 

e Vídeos para grabar el comportamiento de niños y profesores en el aula y otros 
lugares de la escuela (cantina, gimnasio, clase de música, baños, zona de 
juegos, actividades extracurriculares y en las rutinas diarias de la escuela) con el 
fin de observar las habilidades lingúísticas en el centro educativo. 

e Cuestionarios a los padres y entrevistas semiestructuradas para evaluar el 
impacto en la adquisición del lenguaje de los niños en el hogar y el uso de la 
lengua inglesa por parte los padres, así como en qué tipo de actividades lo usan. 

e Desarrollo de escalas Mental Griffiths para evaluar el desarrollo cognitivo a los 
niños. 

e Cuestionarios para evaluar el impacto de los talleres/conferencias y reuniones 
científicas. 

e Cuestionarios en línea a la comunidad en general sobre el desarrollo de la 
calidad y la internacionalización de la escuela (padres, organizaciones 
gubernamentales y educativas, toda la comunidad de la universidad y/o 
instituciones de enseñanza). 

e Nivel de aceptación de documentos internacionales y comunicaciones orales en 
reuniones científicas. 
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Cómpralo y empieza a leer 


La finalidad de este libro no es tanto recordar la pedagogía del siglo XX 
como incidir en aquello que esta puede continuar aportando a la 
escuela del siglo XXI. El conocimiento histórico nos permite la conquista 
de la autoconciencia, por eso la disciplina de la historia de la educación 
proporciona claves para reconstruir procesos. Las situaciones y los 
contextos del pasado, en la medida que sirven para concertar 
significativamente diferentes experiencias sociales, nos presentan 
modelos e informaciones que cruzan las épocas y trascienden las 
esferas de contextualización inmediatas. 

Así, el hecho de que estas páginas interroguen a Decroly, Deligny, 
Freire, Holt, Montessori o Kergomard no implica que intentemos 
encontrar en ellos un fundamento para señalar la pertinencia renovada 
de la disciplina en estos tiempos globales, sino que comprendamos que 
la educación, como faceta humana, es un pensar y repensar, un leer y 
releer, una múltiple y constante interpretación, un punto de inflexión 
que, a la vez, es una semilla plantada en la construcción de una 
tradición historiográfica de más larga duración. 


Cómpralo y empieza a leer 
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La progresiva implantación del Campus virtual en todas las facultades 
de la UB (Universidad de Barcelona) planteó la necesidad de desarrollar 
una estrategia de formación del profesorado que permitiera a los 
docentes utilizar con garantías los recursos que Moodle ponía a su 
disposición. Los cursos de formación que se han ido realizando a lo 
largo de estos años han tenido un doble enfoque: por un lado, 
responden a una necesidad de formación de tipo técnico; por otro, a 
una formación más vinculada a los aspectos pedagógicos y a los 
posibles usos y aplicaciones didácticas del Campus virtual. 

Desde la perspectiva de los aspectos pedagógicos, se consideró 
oportuno ofrecer un espacio para que el profesorado pudiera exponer, 
compartir y comentar dichas experiencias. Esta idea se concretó en la 
realización de la jornada «El aula Moodle: aprender y enseñar en la 
UB», organizada por el ICE y el CRAI de la UB, en el marco del plan de 
formación que se ofrece para su profesorado. 

Esta publicación pretende recoger los aspectos principales del 
contenido y del desarrollo de dicha jornada. Está dirigida a cualquier 
docente interesado en conocer experiencias prácticas respecto al uso 
de Moodle, y ofrece una reflexión sobre sus posibles ventajas, 
beneficios, inconvenientes y problemas. 
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La doctora en Biología Mercedes Aguirre Lipperheide (Getxo, 1966) 
tiene ya publicados dos extensos libros relacionados con la 
alimentación, la suplementación y la salud: Guía práctica de la salud en 
la infancia y la adolescencia (Octaedro, 2007) y Salud adulta y 
bienestar a partir de los 40 (Octaedro, 2011). En este tercer libro, saca 
a relucir la importancia que la alimentación (y puntualmente la 
suplementación) puede llegar a tener de cara a apoyar el desarrollo 
cognitivo y emocional de niños y adolescentes, un aspecto que gana 
más relevancia, si cabe, en aquellos jóvenes que tienen un problema 
declarado en dichos ámbitos. La escalada de niños etiquetados con 
algún problema de aprendizaje y/o comportamiento (TDA/TDAH, 
problemas de concentración, dislexia, etc.) resulta en ocasiones 
llamativa y necesariamente requiere un análisis más profundo sobre 
sus posibles orígenes. 

En esto se centra precisamente este libro. Por un lado, se intenta 
explicar al lector, de una manera didáctica y cercana, las bases que 
sustentan una adecuada maduración cerebral, para luego poder 
entender qué puede ir mal en este proceso que explique posibles 
problemas de aprendizaje y/o comportamiento (primera parte). La 
segunda parte del libro, más extensa, se centra en analizar nuestra 
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alimentación y el modo en que puede afectar, para bien o para mal, el 
desarrollo cognitivo y/o de comportamiento de niños y adolescentes. 
Este enfoque es, sin duda, novedoso y a buen seguro va a ayudar a 
muchos padres a entender mejor cómo apoyar las necesidades de sus 
hijos, bien sea para reforzar un adecuado desarrollo cognitivo y 
emocional o, en caso de existir alguna alteración, para superarla con 
mayor éxito. 
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Ser lector competente es imprescindible en la actualidad para satisfacer 
necesidades personales, actuar como ciudadanos responsables, 
alcanzar los objetivos académicos, lograr la cualificación profesional y 
seguir aprendiendo a lo largo de la vida. 

La competencia lectora incluye destrezas muy complejas que hasta 
hace varias décadas eran logradas únicamente por una minoría de la 
población y que en la actualidad constituyen un objetivo básico en 
todos los niveles escolares. La magnitud de este objetivo incita a 
promover, en los centros, planes de lectura que impliquen a toda la 
comunidad educativa. 

Este libro está concebido como una ayuda para elaborar y poner en 
marcha los planes de lectura en los centros escolares: se define el 
marco conceptual en el que se puede basar el plan, se dan criterios 
para analizar el marco contextual al que se han de adecuar las acciones 
programadas, se describen estas acciones y se proporcionan criterios y 
medios para su evaluación. 
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¿Qué diría David Suzuki, uno de los ancianos más preeminentes del 
planeta, si tuviera que resumir en una última clase magistral todo lo 
que ha aprendido durante su vida? El legado es una versión ampliada 
de la conferencia que pronunció en diciembre del 2009 y que constituye 
el núcleo de una película del 2010 titulada Force of Nature («La fuerza 
de la naturaleza»). Suzuki narra la fascinante historia de cómo hemos 
llegado, como especie, a donde estamos hoy y presenta su inspiradora 
visión para un futuro mejor. 

Durante toda su vida, Suzuki ha sido testigo de la explosión del 
conocimiento científico, así como del cambio enorme en nuestra 
relación con el planeta —la triplicación de la población mundial, una 
huella ecológica mucho mayor como resultado de la economía global y 
un enorme crecimiento de la capacidad tecnológica—. Estos cambios 
han tenido un efecto funesto en los ecosistemas de la Tierra y, por 
consiguiente, en nuestro propio bienestar. 

Para resolver esta crisis, Suzuki sostiene con vehemencia que debemos 
darnos cuenta de que las leyes de la naturaleza tienen prioridad sobre 
las fuerzas económicas y de que el planeta, sencillamente, no puede 
sostener un crecimiento sin restricciones. Debemos admitir también los 
límites del reduccionismo científico y la necesidad de adoptar un punto 
de vista más integral. Y, seguramente lo más importante, debemos 
unirnos —como hemos hecho en otros momentos de crisis— para 
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responder a los problemas a los que nos enfrentamos. Suzuki concluye 
diciendo que el cambio empieza con cada uno de nosotros; todo lo que 
se requiere es imaginación para soñarlo y voluntad para hacer del 
sueño una realidad. 


El «legado», en esta clase magistral, contiene palabras crudas y 
veraces sobre el mundo en que vivimos, pero también esperanzadoras: 


nuestra oportunidad —si la aprovechamos— para lograr «la belleza, la 
maravilla y la complicidad con el resto de la creación». 


Cómpralo y empieza a leer 
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